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RESUMEN

Esta investigación titulada “Educación Religiosa Escolar desde el Enfoque de las
Capacidades Humanas de Martha Nussbaum: una propuesta curricular para la experiencia del
proyecto de vida en los jóvenes de undécimo grado del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.”, de
carácter documental, tuvo como objetivo diseñar una propuesta formativa que permita
integrar curricularmente el enfoque de las capacidades humanas en la experiencia del
proyecto de vida para jóvenes de undécimo grado del Colegio en mención de la ciudad de
Bogotá, Colombia, con la intención de presentar un camino metodológico y práctico en la
articulación e intersección entre la teoría de Nussbaum y algunos aspectos constitutivos de la
ERE.

Para dicho fin, se realiza un rastreo bibliográfico sobre investigaciones que se han
realizado en la vinculación del enfoque al escenario de la educación religiosa; se expone de
manera global los referentes teóricos de Nussbaum y de la ERE, estableciendo sus principios
y fundamentos, para determinar las razones, los alcances y límites a tener en cuenta para
diseñar, articular y pensar la educación religiosa desde el enfoque; y, finalmente se propone
la Matriz General de Capacidades desde la naturaleza de la ERE como insumo clave para la
construcción de un diseño curricular para grado undécimo desde sus componentes
pedagógicos, didácticos, organizativos y evaluativos.

Palabras clave: Enfoque de Capacidades, Educación Religiosa, Experiencia Significativa,
Proyecto de Vida, Diseño Curricular
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ABSTRACT

This research entitled “Scholar Religious Education from Martha Nusbaum’s Human
Capabilities Approach: a curriculum design from the life project experience of eleventh grade
students of Rogelio Salmona I.E.D. School”, research of documentary nature, aims to
develop a curriculum proposal for the life journey experience of the eleventh graders of the
aforementioned school, located in Bogota, Colombia, from the human capabilities approach
initiated by the philosopher Martha Nussbaum. The main intention of this study was to put
forward a methodological and practical way of articulating and intersecting Nussbaum's
approach and some constitutive aspects of the field of Scholar Religious Education (SRE).

For that purpose, with respect to previous research, a documentary exploration was
conducted about the link between Nussbaum´s approach and Scholar Religious Education.
Likewise, a theoretical framework is presented regarding Nussbaum´s approach and Scholar
Religious Education, in order to establish their conceptual underpinnings, their scope and
limits, so as to design, articulate, and think about Scholar Religious Education from the
perspective of this approach. Lastly, a General Matrix of Human Capabilities from the nature
of Scholar Religious Education is proposed as a key input to design a curriculum proposal for
the eleventh graders at Rogelio Salmona School, IED, on the basis of its pedagogical,
didactic, evaluative and organizational components.

Key words: Capabilities Approach, Religious Education, Significant Experience, Live
Project, Curriculum Design.
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1. CAPÍTULO I: GENERALIDADES Y DESCRIPCIÓN DEL PROYECTO DE
INVESTIGACIÓN

Este primer capítulo tiene como objetivo presentar las generalidades y descripción de
este proyecto de investigación junto con la justificación, la descripción del problema, la
pregunta de investigación y los objetivos generales y específicos como hoja de ruta y proceso
concatenado y progresivo del abordaje teórico para la construcción de la matriz y la propuesta
curricular que se desarrollará.

1.1. INTRODUCCIÓN

Como se ha mencionado anteriormente, este trabajo de investigación “Educación
Religiosa Escolar desde el Enfoque de las Capacidades Humanas de Martha Nussbaum: una
propuesta curricular para la experiencia del proyecto de vida en los jóvenes de undécimo
grado del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.” tiene como objetivo plantear un diseño curricular
que permita articular la teoría filosófica del enfoque de las capacidades de Nussbaum con la
Educación Religiosa Escolar, permitiendo así a los maestros de esta asignatura orientar e
intencionar su ejercicio pedagógico y a los estudiantes agenciar de forma más pertinente sus
proyectos de vida al finalizar su etapa escolar.
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Para dar cumplimiento al objetivo propuesto, el presente texto se divide en seis
capítulos que vinculan en el Enfoque de las Capacidades Humanas con la ERE. Esta
vinculación contiene un acercamiento analítico y reflexivo de carácter documental que
colabora a la realización de una propuesta curricular para la formación de los estudiantes de
undécimo grado del colegio Rogelio Salmona I.E.D., en lo concerniente al proyecto personal
de vida.

A continuación, se puede apreiar una breve mención al contenido de cada uno de los
capítulos que componen el presente informe final de investigación:

En el capítulo I se presentan las generalidades de este proyecto de investigación
donde se argumentan las razones por las cuales este trabajo puede ser pertinente y necesario
implementarlo y validarlo en torno a cuatro escenarios que se plantean en el colegio Rogelio
Salmona I.E.D. Igualmente, se evidencia el origen de este ejercicio investigativo en torno al
desconocimiento teórico, práctico y metodológico que tienen los maestros de ERE,
particularmente, para articular el enfoque de las capacidades de Nussbaum con esta
asignatura; allí están las causas y consecuencias que se desarrollan en torno a esta situación
problema. Y finalmente se encuentra la pregunta y objetivos de investigación que se
desarrollan en los siguientes capítulos.

En el capítulo II se realiza un ejercicio de búsqueda y rastreo en bases de datos
respecto a la producción académica que se ha realizado en torno al enfoque de las
capacidades en la ERE, tanto a nivel nacional como internacional. Cabe señalar que al
momento de realizar esta búsqueda se revisaron trabajos de pregrado, tesis de maestría y
doctorado y artículos académicos de reflexión. En el rastreo que se realiza se descubre que,

16

tanto a nivel nacional como internacional, la propuesta del enfoque de las capacidades ocupa
un lugar predominante en los escenarios educativos, particularmente en la educación superior
así como, también, en la acción pastoral de la Iglesia Católica, con el planteamiento de
currículos y propuestas educativas innovadoras, flexibles y con horizontes claros que
permiten la formación humana e integral de los estudiantes. Solo se encuentran dos fuentes
académicas de nivel de pregrado sobre la vinculación del enfoque a la Educación Religiosa
Escolar.

En el capítulo III se hace un acercamiento teórico-conceptual a la propuesta para el
desarrollo humano de Martha Nussbaum. En este capítulo se aborda el enfoque de las
capacidades como un paradigma y una alternativa para el desarrollo humano de los
ciudadanos desde una concepción normativa, diferenciándolo con la propuesta de Amartya
Sen. Asimismo, se presentan algunos principios fundamentadores del enfoque, principio de
libertad, de dignidad humana, y de justicia, que aseguran su plenitud y su planteamiento,
como también, sus bases filosóficas que son la plataforma para el abordaje teórico de
Nussbaum. Finalmente, se expresa la distinción de las diferentes capacidades, entre ellas, el
listado de las 10 capacidades centrales y los aportes que hace el enfoque en el escenario
educativo desde la formación crítica, para la ciudadanía global y la imaginación narrativa.
Con esto se da cumplimiento al primer objetivo específico de este trabajo de investigación.

En el capítulo IV se describen las razones, los alcances que potencialmente se pueden
llegar a considerar y los límites en el ejercicio de articulación del enfoque de las capacidades
a la ERE particularmente, desde la consolidación del proyecto de vida en los jóvenes. En este
apartado se aborda conceptualmente la Educación Religiosa Escolar desde su naturaleza, los
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elementos que la legitiman, los objetos de estudio y los fundamentos antropológicos,
sociológicos, teológicos y pedagógicos.

Luego, se considera la ERE como escenario para el desarrollo humano de los
estudiantes planteando las razones en orden a lo ontológico, teológico y axiológico; también
se explicita los posibles alcances que se tienen en el diálogo entre el enfoque y la ERE de
carácter pedagógico, didáctico y epistemológico; y se exponen los límites de carácter
metodológico, contextual y didáctico. Y finalmente, se expone el proyecto de vida como
experiencia significativa en el abordaje de la ERE para los jóvenes de grado undécimo. Con
este capítulo se pretende dar cumplimento al segundo objetivo específico de esta
investigación.

En el capítulo V se presenta un abordaje teórico de lo que se entiende por currículo,
sus pespectivas teóricas y sus enfoques currícules, además de plantear las fases que se
deberían abordar en un diseño curricular. Estos elementos teóricos van orientar el proceso de
articulación e integración del enfoque de las capacidades de Nussbaum a la experiencia de
proyecto de vida en los jóvenes de grado 11º del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Allí se
presenta una propuesta metodológica para la construcción de la Matriz General de las
Capacidades que se convierte en el insumo sobre el cual los maestros y estudiantes de la
educación religiosa acceden para configurar el programa de estudios de esta asignatura para
los jóvenes de undécimo grado del Colegio.

Además, se encuentra la propuesta curricular atendiendo a todos los componentes
pedagógicos, didácticos, organizativos y evaluativos en los que se estructura el currículo de la
ERE en el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. A manera de cierre, se exponen algunas

18

consideraciones finales al respecto de la Matriz, respecto a la Rejilla, y el respecto al proceso
de articulación de la Educación Religiosa desde el enfoque de las capacidades frente a lo
curricular. Con este capítulo se da cumplimiento al tercer objetivo específico del presente
trabajo.

Y, como último, en el capítulo VI, a modo de conclusiones y proyecciones se
presentan los principales hallazgos y afirmaciones que resultan después de haber realizado
todo el desarrollo investigativo de esta investigación, así como exponer algunas proyecciones
que emergen para futuras indagaciones.

1.2. JUSTIFICACIÓN

Las teorías sobre el desarrollo humano tienen diversos exponentes académicos que
han asumido como propio el desafío de entender al ser humano desde una perspectiva
diferente, mucho más profunda, a partir de sus intereses y necesidades como dueño de su
proyecto de vida. Igualmente, estos acercamientos comprensivos han abordado temas
cruciales como lo son la igualdad y la libertad, buscando con ello enfatizar la importancia de
las relaciones con los otros y con la naturaleza desde una perspectiva integral en la que la
dignidad humana se convierta en la premisa de base para la vida de los ciudadanos.

El enfoque de las capacidades humanas de Martha Nussbaum es una alternativa
diferente frente a los avances investigativos que se han realizado en torno al desarrollo
humano. Quizás en la última década, este enfoque filosófico de perspectiva política y social
ha tocado las puertas de la educación, a propósito de lo que menciona Martha Nussbaum en
su libro El cultivo de la humanidad “la idea de educación liberal (...) que cultiva al ser
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humano en su totalidad para ejercer la funciones de la ciudadanía y de la vida en general”
(Nussbaum, 2005, p. 28). Pero es urgente pensar la articulación de esta teoría filosófica en la
educación religiosa escolar, siendo esta una asignatura, que en los escenarios educativos
propende por el florecimiento de la persona y por su formación integral.

La presente investigación se enmarca en cuatro escenarios o ámbitos en los cuales
puede llegarse a nutrir el quehacer pedagógico, la reflexión pedagógica y el servicio
educativo que el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. ofrece a sus jóvenes de undécimo grado
desde el área de educación religiosa para seguir cumpliendo con su proyecto educativo
institucional de formar integralmente a sus estudiantes en donde toda la comunidad educativa
es responsable de dicho proceso. Asimismo la puesta en marcha y aplicación de la propuesta
fruto del ejercicio investigativo fortalecerá el aporte de la educación religiosa en la formación
de sus estudiantes y la dotación de sentido de su existencia, así como liderar nuevos ejercicios
investigativos en torno al desarrollo humano desde el enfoque de las capacidades en la ERE.

Como se muestra en la Figura Nº 1, en el escenario del proyecto educativo
institucional del colegio Rogelio Salmona I.E.D., esta investigación coadyuvará a la
materialización de la misión y objetivo del Horizonte Educativo-Pastoral del Distrito
Lasallista de Bogotá, en lo atinente a la formación ética, política y ciudadana de los
estudiantes de esta institución educativa, con miras a generar un aporte a la consolidación de
una sociedad justa, libre, equitativa y democrática. Y por otro lado, posibilitar la innovación
educativa desde una perspectiva social que hagan de la oferta académica y pastoral del
colegio un elemento diferenciador dentro de la localidad de Ciudad Bolívar de la ciudad de
Bogotá.
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En el escenario de la comunidad educativa del colegio como sujeto del desarrollo
humano, esta investigación permite pensar y configurar un escenario real en donde todos los
miembros de la institución puedan autónoma, consciente y libremente vivir un proceso de
crecimiento humano que les posibilite alcanzar su proyectos de vida, en este caso particular, a
los jóvenes de grado undécimo. Asimismo, la articulación que aquí se presenta del Enfoque
de las Capacidades Humanas (ECH) con la ERE, permite abrir la mirada a repensar las
experiencias que se privilegian a toda la comunidad educativa de tal forma que éstas aseguren
un buen ejercicio de agenciamiento y funcionamiento de las personas.

Figura Nº 1: Escenarios justificables de la investigación. Elaboración propia.

En el escenario de la educación religiosa escolar, esta investigación abre un camino
para construir una propuesta curricular con contenidos más pertinentes, con didácticas mejor
pensadas y con competencias que trascienden la vida humana y el hecho religioso de cada
estudiante. Igualmente, esta propuesta permite comprender la ERE desde otra perspectiva,
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donde los protagonistas son los estudiantes dando herramientas y razones para que sean ellos
quienes determinen sus proyectos de vida desde la libertad y autonomía, asegurando su
florecimiento humano.

Y finalmente, el escenario de la investigación académica es la oportunidad para
continuar en la profundización académica en la Licenciatura en Educación Religiosa de la
Universidad de La Salle sobre la vinculación y aplicación del enfoque de las capacidades
humanas en la educación religiosa escolar, no únicamente en lo curricular, sino incluso en la
evaluación de la ERE, en la didáctica, etc. También, puede llegar a animar a otras asignaturas
del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. y junto a ellas, a los maestros, para que lideren procesos
serios de investigación y reflexión que permitan vincular el enfoque con sus propias materias
y, por qué no, de forma articulada y transversal con las demás asignaturas establecidas para
undécimo grado en dicha institución educativa.

1.3. DESCRIPCIÓN DEL PROBLEMA

Las diferentes culturas a lo largo de la historia se han preocupado porque sus
ciudadanos y sociedades vivan procesos de desarrollo político, económico, religioso y
educativo en diversos niveles. Estos procesos han permitido al ser humano, asumir una
postura vital y existencial diferente frente al mundo desde una perspectiva integral,
desarrollando sus habilidades al máximo y aportando a la consolidación de una mejor
sociedad. En este sentido, la educación siempre ha ocupado un espacio fundamental en las
agendas políticas nacionales e internacionales para hacer de la misma una oportunidad de
desarrollo con el fin de permitir a los ciudadanos un mejor desenvolvimiento y disfrute de sus
derechos y libertades personales y comunitarias.
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En este ámbito educativo, el Distrito Lasallista de Bogotá es una jurisdicción pastoral,
canónica, educativa y administrativa de la Congregación de los Hermanos de las Escuelas
Cristianas, cuyo propósito fundamental ha sido, durante 130 años de presencia en Colombia,
ofrecer educación humana y cristiana a niños, jóvenes y adultos en diferentes niveles de la
educación colombiana. Las obras educativas de educación primaria, básica, media, superior,
técnica y agropecuaria, que tienen trayectorias y hacen parte del devenir histórico de la
pastoral educativa, han tenido una misma misión y horizonte: formar integralmente a sus
estudiantes inspirados en la tradición lasallista de educar a los más pobres del país y dar las
posibilidades suficientes para que sus egresados cumplan sus más grandes sueños y se
profesionalicen aportando a la transformación de la realidad y al desarrollo de la sociedad.

El Distrito Lasallista de Bogotá (DLB) como red de comunidades educativas en su
compromiso de formar integralmente a la sociedad colombiana ha propuesto un Horizonte
Educativo-Pastoral que se convierte en una apuesta pedagógica, un signo de esperanza y, al
mismo tiempo, una respuesta y vivencia del carisma lasallista en las obras educativas. Este
Horizonte es la alternativa que La Salle tiene para comprender y posicionar a los colombianos
como ciudadanos éticos, políticos y espirituales y que tiene como misión el compromiso
(…) con las diversas realizaciones del Reino de Dios transformando la
sociedad por medio de una educación inspirada en la tradición lasallista que
parte de la visión cristiana de las realidades, busca el desarrollo integral de la
persona, construye fraternidad, promueve el diálogo fe, vida y cultura, tiene
celo ardiente por educar y opta preferencialmente por los pobres. (Distrito
Lasallista de Bogotá, 2014, p. 8)
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Uno de los objetivos del Horizonte Educativo-Pastoral es el desarrollo humano
integral y sustentable de cada persona que integra la Comunidad Educativa, por esta razón, en
el contexto de la Secretaría de Educación del Distrito Lasallista de Bogotá, se desarrolló la
investigación titulada Desarrollo Humano Integral y Sustentable en Comunidades
Educativas. Caso Distrito Lasallista de Bogotá con el fin de “desarrollar comprensiones,
estrategias y programas encaminados a mejorar continuamente la labor que realiza el Distrito
Lasallista de Bogotá” (Murcia & Castro, 2017, p. 7).

Esta investigación es el primer intento del DLB por articular la idea de Desarrollo
Humano desde el enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum a la dinámica escolar de
los colegios. La investigación quiso rastrear las concepciones que cada una de las
comunidades educativas tenían en torno al desarrollo asociado al concepto del buen vivir,
descubriendo que los aportes dados por las comunidades desde sus imaginarios son acordes al
planteamiento de Martha Nussbaum atinente al florecimiento humano (Murcia & Castro,
2017). Es importante señalar que la presente investigación no asume el modelo de desarrollo
humano adoptada por el Distrito Lasallista de Bogotá, ni en su diseño ni en su aplicación. No
obstante, dicho modelo se constituye en un referente dada la lectura y apropiación de la
perspectiva propuesta por Martha Nussbaum. De esta manera, el centro conceptual de esta
pesquisa se sitúa primordialmente en los aportes y elaboraciones de esta autora.

Al descubrir la pertinencia que tiene el implementar en las obras educativas el
enfoque de las capacidades, se plantearon algunas tareas para hacer realidad dicho fin: entre
ellas, la importancia de conocer el contexto, realidad y los ideales de vida que los integrantes
de la comunidad educativa tienen; investigar las capacidades y funcionamientos que circulan
en el colegio para potenciar el florecimiento humano y la consolidación de proyectos de vida

24

reales; y favorecer las condiciones de posibilidad necesarios para que la comunidad educativa
se convierta en un escenario en el que es posible una nueva forma de relacionarse, de
aprender, de liderar procesos pedagógicos y educativos, de desarrollarse y crecer
humanamente y de asociarse para vivenciar una espiritualidad concreta.

El Colegio Rogelio Salmona I.E.D. desde el 2019 se integra a la red de comunidades
educativas del DLB. Esta es una institución educativa estatal de la Secretaría de Educación
Distrital de Bogotá y administrado por los Hermanos de La Salle. En su Proyecto Educativo
Institucional se plantean seis elementos innovadores que permiten a este Colegio dar una
mejor respuesta a las necesidades de los 1567 estudiantes y familias de la localidad de Ciudad
Bolívar que atiende. Entre los elementos innovadores está la integración del enfoque de las
capacidades de Martha Nussbaum a los programas de formación, a los proyectos
transversales, a las asignaturas, a las salidas pedagógicas, en definitiva, toda la vida de la
comunidad educativa, para que esta fuese sujeto del desarrollo humano.

Después de un año de servicio educativo del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. en el
que se empezaron a consolidar las apuestas de sentido, la propuesta educativa y
especialmente el enfoque de las capacidades como elemento innovador dentro del PEI, se
logra identificar la situación problema que da origen a esta investigación, a saber: el
desconocimiento teórico, práctico y metodológico sobre el proceso de articulación del
enfoque de las capacidades humanas de Martha Nussbaum al quehacer pedagógico y el acto
educativo de las asignaturas que conforman el plan de estudios del Colegio Rogelio Salmona
I.E.D., especialmente en lo concerniente a la Educación Religiosa Escolar del grado
undécimo.
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Esta realidad de desconocimiento por parte de toda la comunidad educativa,
especialmente de los maestros de Educación Religiosa, se debe a tres causas que se amplían a
continuación como se muestra en la Figura Nº2, y que parte de la experiencia que tuve como
maestro y parte del equipo animador de la Institución durante estos años desde su fundación:

La primera causa, se debe a la obligación que sintieron el equipo de animación del
colegio y los maestros por responder a las exigencias y los controles que se tenían por los
estamentos de la Secretaría de Educación de Bogotá y la Secretaría de Educación del Distrito
Lasallista de Bogotá que la propuesta educativa se estuviese desarrollando y aplicando
conforme al PEI , dando así respuesta al elemento diferenciador y de innovación educativa
sobre el enfoque de las capacidades en una Institución Educativa Distrital.

La segunda causa, refiere al poco acompañamiento y formación pertinente a todos los
maestros de la institución educativa que les pudiera generar un clima de seguridad y
confianza para asumir esta “apuesta pedagógica” dentro de sus planes y diseños curriculares
y en el día a día de sus clases, y al mismo tiempo que les permitieran adoptar las herramientas
necesarias para iniciar con el proceso de articulación y desarrollo del enfoque en las clases o
experiencias pedagógicas que se pudiesen generar.

La tercera causa, como se muestra en la Figura Nº 2 consiste en el poco desarrollo
teórico y procesos de investigación que se tienen registrados sobre la forma en cómo se
puede aplicar el enfoque de las capacidades en las clases de Educación Religiosa desde la
dimensión curricular de forma que sea fiel a los principios y objetivos que tiene el enfoque
dentro del ambiente educativo. Debido a esto los maestros y maestras de esta asignatura no
tenían ningún suministro o referencia que les permitiera acercarse a la teoría desde esta
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vinculación del enfoque y la ERE, por lo que no tenían elementos para la reflexión,
construcción y diseño curricular desde el enfoque de las capacidades humanas.

Figura Nº 2: Caracterización de la situación problema. Elaboración propia.

Esta situación problema provocó que al interior de las dinámicas de configuración del
Proyecto Educativo del colegio y del diseño curricular de la ERE, se generaran cuatro
consecuencias inmediatas que afectaron a la comunidad educativa. A continuación, se
presentará una explicación sucinta de estas consecuencias:

La primera consecuencia, consiste en la distorsión epistemológica que en momentos
los maestros tuvieron sobre el enfoque de las capacidades. Los maestros no comprendían
cómo una apuesta teórica sobre el desarrollo humano se pudiese convertir quizás en un
horizonte de sentido pedagógico para generar procesos de florecimiento humano de los
estudiantes desde sus libertades personales y asegurándoles condiciones de posibilidad para
potenciar sus capacidades humanas. Esta postura teórica resultaba incomprensible para los
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maestros, lo que les generaba situaciones de tensión en el intento por cumplir los
lineamientos del PEI.

Constantemente se les insistía a los maestros y directivos en la importancia y la
necesidad de desarrollar el enfoque de las capacidades a como diera lugar. Esto generaba una
tensión entre los maestros y directivos pues no tenían las estrategias y metodologías
necesarias para articular el enfoque a la vida académica del colegio. El “enfoque de las
capacidades”, las “capacidades”, el “desarrollo humano”, “la lista de capacidades”, se
convirtieron solo en palabras constantes en el discurso de maestros y directivos, pero estaban
lejos de generar verdaderos procesos de articulación y vinculación teniendo en cuenta los
principios y objetivos que el enfoque tiene para hacer de cada sujeto un buen ciudadano y una
mejor persona.

La segunda consecuencia se define como una confusión y desarticulación de los
lenguajes y apuestas de la institución educativa en torno al enfoque de las capacidades. Esta
situación se caracterizó por la aparente imprecisión teórica y metodológica por parte de los
maestros, que a su vez generó falta de unidad de criterio que permitiera considerar la
implementación del enfoque en las diferentes asignaturas académicas. Cada asignatura tenía
una forma diferente de entender el enfoque y cada maestro intentaba llevar a la práctica el
enfoque de las capacidades en las aulas de clase y fuera de ellas.

Sumado a lo anterior, el Colegio Rogelio Salmona tiene un currículo basado en
competencias. Esta perspectiva llevó a confundir el enfoque de las capacidades, y las
capacidades en sí, con una competencia, o incluso con una habilidad. Por otro lado, se
consideró que al articular el enfoque a las asignaturas académicas, el desarrollo de las
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capacidades circulaba únicamente por un ejercicio cognitivo y mental que era calificable,
evaluable, medible y determinante en la aprobación o no de la asignatura; o por otro lado, el
enfoque se convertía en el planteamiento de ejercicios didácticos, juegos o representaciones
para abordar las capacidades como un tema que se adhería a la malla curricular propia de la
asignatura.

La tercera consecuencia, trajo consigo limitar el enfoque de las capacidades a un
listado de capacidades que se convertían en los temas o contenidos en sí mismos, que los
maestros debían enunciar y abordar teórica y didácticamente en sus clases, además de
fraccionar y delimitar el desarrollo de una capacidad por curso obviando la importancia de
potenciar al mismo tiempo todas las capacidades en los estudiantes independientemente del
grado al que pertenecieran.

Frente al desconocimiento teórico del enfoque de las capacidades abordado
anteriormente, se dieron varios desaciertos prácticos que desvirtuaron el enfoque. El primero,
fue asignar una capacidad a un grado particular, ejemplo: para grado primero, la capacidad de
vida; para segundo grado, la afiliación, etc; limitando el desarrollo de todas las capacidades
en la vida de los estudiantes. El segundo error, fue convertir cada capacidad en el pretexto
para hacer una izada de bandera, en la que a través de una cartelera, un poema con el nombre
de la capacidad o una canción se consideraba que era la forma de desarrollar las capacidades
en los estudiantes. Y quizás, el tercer error, fue haber llevado a la práctica un método que
consistía en que al iniciar la clase de las asignaturas todos los días, el estudiante debía escribir
en su cuaderno, además de la fecha, el número de clase, el contenido o competencia a
desarrollar, también debía escribir en su cuaderno la capacidad asignada al curso.
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La cuarta consecuencia fue la desarticulación del enfoque de las capacidades en el
currículo de la ERE particularmente en el grado 11º, de modo que permitiera a los maestros
de esta asignatura generar las condiciones necesarias y reales para que los jóvenes pudiesen
plantear y decidir consciente y libremente por aquellos funcionamientos que harían posible
cumplir y vivenciar su proyecto de vida de la mejor manera.

Si bien hubo un ejercicio de planeación y proyección de la asignatura de religión para
los jóvenes de grado once que les permitiera visualizar su proyecto de vida, no hubo un
ejercicio consciente, ordenado, intencionado y sistemático desde el enfoque de las
capacidades; es decir, no se brindaron a los jóvenes las experiencias necesarias para que
consolidaran su proyecto de vida con un sentido de realidad y de proyección de futuro, de tal
forma que ese proyecto de vida fuera realizable pero, al mismo tiempo que respondiera a unas
intencionalidades formativas y humanas de modo que el joven superare sus situaciones de
vulnerabilidad y de pobreza, procurando un florecimiento de lo humano en cada uno.

Estas causas y consecuencias de la situación problema abrieron la ventana a la
presente investigación como un posible acercamiento y solución sobre la forma más
apropiada de desarrollar el enfoque de las capacidades humanas en el diseño curricular de la
clase de Educación Religiosa y asimismo brindar los caminos y oportunidades necesarias
para que los jóvenes de grado undécimo consoliden su proyecto de vida desde la libertad y la
autonomía.
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1.4. PREGUNTA DE INVESTIGACIÓN

A partir de lo anterior es así como se plantea la pregunta central de investigación:
¿Cómo integrar curricularmente el enfoque de las capacidades humanas en la experiencia del
proyecto de vida para jóvenes de undécimo grado del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.?

1.5. OBJETIVOS

1.5.1. Objetivo general

Diseñar una propuesta que permita integrar curricularmente el enfoque de las
capacidades humanas en la experiencia del proyecto de vida para jóvenes de undécimo grado
del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.

1.5.2. Objetivos específicos

1. Realizar un acercamiento teórico-conceptual del enfoque de las capacidades humanas
desde la perspectiva de Martha Nussbaum.

2. Analizar las razones y alcances del enfoque de las capacidades humanas a la experiencia
del proyecto de vida como espacio de la ERE.

3. Articular los diferentes componentes curriculares de la experiencia del proyecto de vida
a partir del enfoque de las capacidades humanas.
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2. CAPÍTULO II - REVISIÓN DE LITERATURA

En este segundo capítulo se exponen algunos aportes que otros investigadores a nivel
internacional y nacional han desarrollado sobre el enfoque de las capacidades, con relación a
la educación, al diseño curricular y a la educación religiosa escolar.

2.1. ANTECEDENTES INTERNACIONALES

En esta primera parte, se expondrán algunos trabajos de investigación y artículos que
han realizado autores de carácter internacional y que han logrado establecer un vínculo entre
el enfoque de las capacidades humanas con el escenario de la educación.

La tesis doctoral titulada “Las capacidades humanas según el enfoque de Martha
Nussbaum: el caso de estudiantes de obstetricia y puericultura de la Universidad de
Valparaiso (Chile)” desarrollada por Paula Oyazun (2019) tiene el interés de “explorar la
percepción que tienen los estudiantes sobre el desarrollo de sus capacidades en el transcurso
de su formación académica” (p. 14) especialmente sobre las capacidades: salud, vida, razón
práctica y afiliación. La población de análisis son las estudiantes de último semestre del
programa de obstetricia y puericultura de la Universidad de Valparaíso, pues a partir de su
experiencia universitaria aportan elementos para revisar y rediseñar curricularmente la oferta
de la Facultad de Medicina. Este rediseño curricular pensado en desarrollar las competencias
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de los próximos matrones y matronas graduados, para que sean más empáticos y
comprometidos con las necesidades psicosociales de las personas en su atención integral.

En la segunda parte de la investigación, Oyazun (2019) establece el marco teórico del
trabajo dividido en cuatro momentos. En el primero, se acerca a la vida y obra de Martha
Nussbaum; en el segundo, expone la voz e ideas de algunos filósofos grecorromanos,
especialmente de Aristóteles y Socrátes, en su propuesta de desarrollo humano; en el tercer
momento, pone en diálogo los supuestos de la teoría propuesta por Nussbaum con algunos
teóricos contemporáneos en las áreas de la economía, la psicología, la moralidad y la
sociología; y finalmente, en su cuarto momento, presenta los ejes, tendencias y desafíos que
la Universidad de Valparaíso tiene en el diseño curricular de la facultad de obstetricia y
puericultura para la formación de matronas y matrones integrales.

Como primer momento, antes mencionado, Oyazun (2019) hace la presentación de la
vida profesional y de las obras escritas de Martha Nussbaum, rescatando el interés que esta
filósofa tiene en la formación de las humanidades en la educación superior con el objetivo de
formar ciudadanos reflexivos, con pensamiento crítico, con imaginación creativa y sentido
social; Nussbaum, también apoya la defensa de los derechos de las mujeres. Ella junto a
Amartya Sen son quienes acuñan el concepto de “capacidades” desde una perspectiva
humanista en el interés por la evaluación del desarrollo humano y calidad de vida de las
personas.

En el segundo momento, la autora, presenta las fuentes filosóficas en la teoría de las
capacidades de Nussbaum. Con respecto a Socrátes, se piensa en una educación y desarrollo
humano que conduzca a la formación de ciudadanos libres desde el pensamiento reflexivo y
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crítico, para que piensen y construyan por sí mismos, cultivando la humanidad en ellos. Con
respecto a Aristóteles, desde el plano de las emociones, las considera desde una dimensión
cognitiva cuya fuente radica en las creencias de las personas; desde el plano de la
imaginación narrativa y sabiduría política, reconoce a la imaginación como la posibilidad que
tiene el ser humano para superar las particularidades de su mundo interior que se expresa a
través de la literatura, la vida reflexiva, el pensamiento crítico y los principios éticos; y desde
el plano político-democrático, Oyazun (2019) rescata cómo Nussbaum, leyendo a Aristóteles,
desarrolla su filosofía práctica como una forma de liberalismo político que requiere de
estructuras que despliegan las capacidades y la misión de formar ciudadanos democráticos.

Ya para el tercer momento, la autora de esta investigación pone a dialogar a Martha
Nussbaum con otros académicos. En diálogo con Amartya Sen, se plantean tres elementos
comunes y diferenciadores de las dos teorías; en cuanto a los elementos comunes, son la
noción de umbral mínimo, la necesidad de la libertad política y considerar a todas las
capacidades humanas como valiosas para las personas; frente a los elementos diferenciadores,
están el relativismo cultural en Nussbaum, la diferencia de comprensión del funcionamiento
humano y el listado de las capacidades. En diálogo con Howard Gardner, se presenta una
correlación entre las ocho inteligencias múltiples de Gardner y el listado de 10 capacidades
de Nussbaum, así como la importancia de entender y atender en la educación superior a los
estudiantes desde las capacidades cognitivas y habilidades blandas. En diálogo con Stephen
Covey, se presenta el plano de lo ético, con los valores como plataforma fundamental para
una vida satisfactoria o florecimiento de lo humano; también, la autora, asocia la motivación
y proactividad de la persona, propuesta de Covey, con las oportunidades y funcionamiento
sobre la teoría de Nussbaum. Y finalmente, en diálogo con Lawrence Kohlberg, se presenta la
importancia de considerar el desarrollo moral de las personas que se configura
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progresivamente generando un clima moral que promocione los derechos humanos, tal como
Nussbaum también lo propone en su teoría, y permita formar una concepción de bien que
permita planificar y agenciar la propia vida.

Y para cumplir con el cuarto momento, Oyazun (2019) presenta los desafíos de la
educación superior en el siglo XXI. Desde una lectura crítica, la autora, presenta la necesidad
que la educación superior, pero en general toda la educación, tiene de plantear proyectos
educativos que busquen el desarrollo humano, el logro de la felicidad y la potenciación de las
capacidades humanas, como alternativa a una oferta educativa que está centrada e
influenciada por las necesidades laborales y del mercado. Esta realidad acontece porque
existen currículos deteriorados y tradicionales, desplazando las humanidades por los intereses
por la tecnificación y las competencias laborales, dejando a un lado el objetivo de la
educación que es la formación de ciudadanía y florecimiento humano. Luego de ello, hace un
recorrido histórico desde la antigüedad sobre la labor de las parteras hasta la
profesionalización de esta profesión en Chile.

Esta tesis doctoral, que si bien está enmarcada en el contexto de la educación superior
y no en la educación media escolar, plantea la necesidad de ubicar los escenarios educativos y
las propuestas educativas de forma más intencionada para el logro y desarrollo humano de los
estudiantes logrando articular y combinar los conocimiento técnicos de una disciplina
específica, pero dando una perspectiva humanista a dicho profesional. Este hallazgo en
función de la presente investigación, permite dar algunas pistas de cómo articular el enfoque
de las capacidades de Nussbaum a la Educación Religiosa Escolar, brindando horizonte a los
contenidos y proceso propios de la asignatura, pero también ubicar a sus estudiantes de un
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panorama de humanización, de florecimiento, de conciencia de sí y de construcción crítica de
su comprensión y visión del mundo.

Ahora bien, se pueden apreciar a continuación los aportes de algunos artículos
construidos por autores internacionales que presentan el vínculo del enfoque de las
capacidades humanas con la educación superior, con la educación en general y con la
filosofía.

El artículo “El enfoque de las capacidades y las competencias transversales en el
EEES” por Alarcón & Guirao (2014) quiere presentar, como introducción, la conexión que
existe entre el enfoque de las capacidades y el listado propuesto por Melanie Walker (2009)
con las competencias que determina el EEES (Espacio Europeo de Educación Superior). Esta
conexión teórica supera la comprensión de que la formación de las competencias solo se
enmarca sobre intencionalidades productivas, por el contrario, el artículo muestra que el
grado de desarrollo de las capacidades humanas están directamente relacionadas con las
competencias universitarias procurando el desarrollo humano de los estudiantes.

En segundo momento, se presenta la metodología usada para captar la perspectiva que
los estudiantes de la facultad de economía de la Universidad de Murcia tienen en cuanto al
“extraer cuál había sido su experiencia y su valoración en la adquisición de capacidades a
través de las competencias transversales del grado en Economía” (Alarcón & Guirao, 2014, p.
147). Para ello, las autoras usan un cuestionario que relaciona el listado de las capacidades
universitarias de Melanie Walker (razón práctica, resiliencia, conocimiento e imaginación,
disposición al aprendizaje, relaciones sociales y redes sociales, respeto, dignidad y
reconocimiento, integridad emocional, emociones, integridad corporal, incluyendo el
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empoderamiento) con las competencias instrumentales, interpersonales y sistémicas que
propone la EEES.

En tercer momento, las autoras abordan el marco teórico en torno al enfoque de las
capacidades para las competencias educativas, y las competencias de la EEES con relación a
las capacidades humanas. Frente al primero, presentan el enfoque de las capacidades como
una teoría para evaluar el bienestar individual y el desarrollo de la naturaleza humana,
asegurando que “el nivel o calidad de vida no se mide sólo por los bienes materiales sino, y
principalmente, por los funcionamientos” (Alarcón & Guirao, 2014, p. 148); describen lo que
se entiende por capacidad en Nussbaum y Sen, y el listado de las capacidades de Nussbuam.
Frente a lo segundo, señalan la complejidad de definir lo que se entiende por competencia,
optando por que “la mayoría de los autores convienen en que la competencia no es sólo un
saber hacer, sino que convergen en ella el “saber” con el “saber hacer”” (Alarcón & Guirao,
2014, p. 149), asociando está definición perfectamente con lo que la teoría de las capacidades
propone. Por último, se evidencia la apuesta del proyecto TUNING por clasificar las
competencias en la EEES, en instrumentales, interpersonales y sistémicas, con el fin de no
olvidar las competencias sociales, cívicas o morales.

En cuarto momento, las autoras muestran los resultados arrojados por el cuestionario
aplicado mediante unos cuadros síntesis. En el cuadro Nº1, ellas reconocen que todas las
capacidades están homogéneamente desarrolladas, aunque la que predomina es la inteligencia
racional y las de menor puntuación son las de integridad emocional e integridad corporal. En
el cuadro Nº2, identifican que las competencias interpersonales son las que favorecen de
mejor manera el desarrollo de las capacidades. Y en el cuadro Nº3, encuentran que las
mujeres en comparación con los hombres son las que más desarrolladas tienen sus
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capacidades, así como en los dos géneros se da tendencia a que la integridad emocional y
corporal son las capacidades menos desarrolladas.

Finalmente, como quinto y último momento, las autoras finalizan su artículo con tres
conclusiones: primera, es que la capacidad más desarrollada es la razón práctica que está
asociada a la competencia de la responsabilidad; segunda, es que las capacidades de
integridad emocional y corporal están ausentes en las competencias de la universidad y,
tercera, refiere a que los estudios universitarios tienen mayor influencia en las mujeres que en
los hombres en el transcurso de la vida universitaria.

Este artículo de Alarcón y Guirao (2014) resulta importante reconocer la relación que
establecen entre formación y alcance de las competencias en el marco europeo y profesional
y el desarrollo de las capacidades, en este caso la propuesta realizada por Walker para la
educación superior. Este vínculo que realizan las autoras pudiese validar la intención del
presente trabajo de articular el enfoque de las capacidades humanas de Nussbaum a la
formación de competencias generales y específicas en la educación religiosa escolar; sienda
estas últimas, las competencias, un medio y requisito para el desarrollo de las capacidades
centrales.

Ahora bien, también resulta importante la metodología que las autoras realizan para
establecer dicha relación competencia-capacidad a través de instrumentos cuantitativos
(cuestionario) que refleje la implicación o impacto que ha tenido la formación de
competencias para el desarrollo humano de los estudiantes en el EEES. Para esta
investigación se pudiese llegar a explorar dichos instrumentos que permitan vincular el
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impacto o promoción del desarrollo humano de los jóvenes de undécimo grado desde la
asignatura de la educación religiosa.

El artículo “El «enfoque de las capacidades» de Martha Nussbaum y sus
consecuencias educativas: hacia una pedagogía socrática y pluralista” de Virginia Guichot
(2015) inicia exponiendo las situaciones de crisis económicas, políticas y morales que vive el
mundo de hoy, lo que ha conducido a una forma de determinación de la persona, del
desarrollo de las sociedades y de los principios que la rigen.

Frente a este marco de la realidad, la autora alude a que un nuevo modelo educativo
plural, crítico, reflexivo y participativo desde el enfoque de las capacidades de M. Nussbaum,
puede permitir que
la responsabilidad de toda la ciudadanía es asumir el deber de construir una
sociedad en la que todos disfruten de unos mínimos de calidad de vida, en la
que la justicia social sea una realidad sentida y vivida por la población, en la
que el término «libertad» no se identifique con «elegir el producto de
consumo» y se asocie a autonomía crítica, responsable y solidaria, en la que
la participación sea cualificada y se anime a todos y no sólo a un grupo
privilegiado a tomar las riendas del devenir político. (Guiochot, 2015, p. 48).

En la segunda parte del artículo, Guichot (2015) propone el enfoque de las
capacidades como un marco para una educación de calidad. La autora realiza una sucinta
explicación de la teoría de las capacidades de Nussbaum haciendo alusión a cómo esta teoría
es una alternativa a una visión economicista y al mismo tiempo es una forma nueva de
comprender el desarrollo teniendo como referencia el bienestar humano, la justicia social y la
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calidad de vida desde unas condiciones mínimas y una dignidad humana. Hace la explicación
sobre lo que se entiende por capacidad y funcionamiento, y cómo estas dos requieren de la
libertad de cada persona para vivirlas y ponerlas en práctica. En suma, hace alusión a que este
enfoque asociado a la educación permite tener una doble perspectiva de la misma: por un
lado, socrática, en cuanto privilegia el ejercicio reflexivo; y por otro lado plural, en cuanto
respeta los estilos de vida de cada persona.

La tercera parte del documento se dedica la pedagogía socrática y pluralista de Martha
Nussbaum desde tres elementos que debe prestar atención la educación liberal para cultivar la
humanidad en los estudiantes, estos elementos son: el examen crítico personal, el ideal de
ciudadano del mundo y el desarrollo de la imaginación narrativa. Antes de abordar estos
elementos, Guichot (2015) en voz de Nussbaum plantea que el mundo está viviendo una
crisis en la educación debido a que se está olvidando: el pensamiento reflexivo, crítico y
original; la educación para la libertad, al mismmo tiempo que, no se están generando
experiencias de empatía, compasión y solidaridad. Frente a esta realidad, el artículo plantea la
necesidad de vincular la educación de tipo activa, compleja e intercultural, con la democracia,
como aquel estilo de vida que favorece la formación de ciudadanos libres e integrales.

En el último apartado, el artículo plantea algunas reflexiones en torno a tres ideas. La
primera, es que hay que retomar la idea de democracia como respeto a la libertad y a los
derechos fundamentales, pues “el momento actual exige de manera urgente la reivindicación
de una democracia que garantice, al modo de Nussbaum, unas capacidades para todos y todas
que permitan una vida libre y con cierto bienestar” (Guichot, 2015, p. 66). Segunda, es que
los educadores y la educación en general debe plantearse una nueva forma de entenderse y de
educar que escape del tradicionalismo y tenga en cuenta la importancia de formar personas
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libres, ciudadanas, críticas, reflexivas, etc. Y, la tercera, es la necesidad de ubicar el diálogo
como eje central en la formación de los ciudadanos, pues es este, el punto de partida de la
democracia y la fuente de la humanización.

Este artículo permite reconocer la necesidad que la educación necesita de plantear un
nuevo modelo educativo y enfoque, que por un lado permita la pluralidad, el pensamiento
crítico, el ejercicio reflexivo, la participación activa de sus estudiantes, la formación
ciudadana, la justicia social y la libertad como requisitos para un vida autónoma y el
desarrollo humano de cada persona, pero por otro permita el ejercicio reflexivo, la pluralidad
y la empatía social como medios para el desarrollo humano desde el enfoque de las
capacidades de Nussbaum; estos criterios según Guichot (2015) darán cuenta de la calidad
educativa que oferte el centro educativo.

En el marco de la educación religiosa escolar es importante ratificar su aporte
formativo desde la dimensión religiosa, pero también política al reconocer a cada estudiante
como ciudadano y sujeto político. Esta comprensión conlleva a que la ERE favorezca la vida
reflexiva como dinámica creadora del proyecto personal de vida de los sujetos y al mismo
tiempo le faculte para acercarse críticamente a su ser, a su contexto, a sus opciones y a su
dimensión trascendente desde una perspectiva transformativa alimentado y configurando
constantemente desde el compartir cotidiano, plural y diverso con otras personas, otras
existencias y otras formas de creer y acercarse a lo Trascendente, permitiéndole al estudiante
afirmar su experiencia religiosa o buscar nuevas u otras realidades y sistemas en los cuales
anclar su vida.
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2.2. ANTECEDENTES NACIONALES

A continuación, se presentan algunos trabajos de investigación realizados a nivel de
pregrado, maestría y doctorado respecto a la Educación Religiosa Escolar y el enfoque de las
capacidades humanas, particularmente a nivel nacional.

El trabajo de investigación titulado “Competencias docentes en los procesos de
evaluación por capacidades humanas y competencias en el área de Educación Religiosa
Escolar” (Villa, 2014) plantea la falta de interés que presentan algunas instituciones
educativas, los estudiantes o los padres de familia respecto a la clase de educación religiosa,
por lo que descubre necesario “detallar las competencias docentes dadas por el Ministerio de
Educación Nacional y la manera como éstas influyen en los procesos de evaluación por
capacidades humanas y competencias en el área de Educación Religiosa Escolar (E.R.E.)”
(p.11) con el fin de posicionar la clase de ERE como un espacio en el que los estudiantes
pueden desarrollar sus competencias y potenciar sus capacidades humanas, redescubriendo el
interés por la asignatura.

Si bien Villa (2014) no hace un abordaje directo desde el enfoque de las capacidades
humanas de Martha Nussbuam, si las considera necesarias, junto a las competencias, como
mecanismo que los maestros de religión tienen para que sus estudiantes lleguen a la plenitud
del conocimiento. En el contexto de la evaluación, el autor plantea un tránsito de una
evaluación “por” competencias y capacidades humanas, a una valoración “de” las
competencias y capacidades humanas, señalando que “éste será un proceso que apunta a
potencializar las capacidades humanas y las competencias que los estudiantes ya poseen, que
son propias de su ser y que aún no han sido trabajadas” (Villa, 2014, p. 95).
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Esta nueva perspectiva valorativa de las competencias y las capacidades humanas se
sustenta en el conocimiento del contexto en cual el estudiante quiere intervenir y en el que se
desarrolla; se aleja del esquema tradicional de evaluación, fijando la mirada a procesos
cualitativos. Esta nueva forma de entender la evaluación produce un deseo en el estudiante de
mejorar y potenciar sus competencias y capacidad lejos de ser una dinámica de
competitividad. Y, finalmente, el autor propone que esta perspectiva de valoración, involucre
no solo a los docentes de la asignatura sino a toda la comunidad educativa (Villa, 2014).

En resumen, el autor concluye que esta nueva perspectiva de abordar la evaluación de
la E.R.E. desde la valoración de las competencias y capacidades humanas, desde las fases de
la autovaloración, covaloración, heterovaloración e intervaloración, harán que los estudiantes
y los maestros descubran la riqueza de la asignatura “para educar honestos ciudadanos y
verdaderos cristianos” (Villa, 2014, p. 104) y de esta forma preparar a los estudiantes a los
nuevos contextos y situaciones que la sociedad les va presentando.

Villa (2014) permite reconocer el aporte que tiene el enfoque de las capacidades en el
Educación Religiosa Escolar haciendo esta una asignatura más atrayente al interés y
búsqueda de estudiantes y padres de familia por su interés por situarse en el contexto y
realidad de sus estudiantes. El autor no plantea ninguna articulación a nivel curricular del
enfoque a la ERE, aunque brinda algunas ideas sobre la nueva comprensión e intencionalidad
pedagógica que tendría la evaluación en el marco de la educación religiosa escolar en el que
el estudiante es responsable y autónomo de sus procesos valorativos en el desarrollo de sus
competencias y capacidades como ser humano.
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Por otro lado, en el trabajo de investigación titulado “Diseño de una estrategia
pedagógica para el desarrollo de la capacidad de emociones en la clase de Educación
Religiosa Escolar con estudiantes del grado décimo del I.E.D. colegio Rogelio Salmona de la
ciudad de Bogotá” (Gómez, 2019), el autor plantea el desconocimiento por parte de los
maestro frente al enfoque de las capacidades humanas para promover la formación de la
educación religiosa escolar (2019, p. 10) centrando su investigación al desarrollo de la
capacidad de emociones en la clase de E.R.E. por el rastreo que desarrolló en función del
nivel de percepción que los estudiantes tenían del desarrollo de sus capacidades.

En primer momento, el autor aborda tres conceptos o categorías al interior del marco
teórico propuesto: primero, Educación Religiosa Escolar, donde plantea la naturaleza, la
finalidad, las dimensiones, las actividades y técnicas de enseñanza y aprendizaje de esta
asignatura. Segundo, el Enfoque de las Capacidades Humanas, haciendo un recorrido de los
principales aportes de Amartya Sen, Mahbud Ui Haq y Martha Nussbaum sobre el desarrollo
humano. Y, tercero, el de estrategias pedagógicas, que permite entender la finalidad,
características y estructura para plantear una estrategia pedagógica, siendo esta, el recurso
con el cual el maestro puede desarrollar su quehacer pedagógico con una intencionalidad
formativa clara.

En segundo momento, plantea el diseño metodológico privilegiado para evaluar el
nivel de desarrollo de las capacidades en la vida de jóvenes de grado décimo. Gómez (2019)
plantea 55 preguntas cerradas que cada estudiante debe responder, graficando los resultados
arrojados por los estudiantes en la Figura 3. Círculo de la Vida. Estos resultados le
permitieron al autor, observar que la capacidad de emociones había sido aquella con menor
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resultado numérico; de ahí que fija la atención de su investigación y propuesta metodológica
en esta capacidad.

En tercer momento, el autor de esta investigación realiza unas entrevistas
semiestructuradas que le permiten rastrear las variables, experiencias o situaciones asociadas
a esa emoción. Estas variables son: la pérdida de seres queridos, la tensión entre la confianza
y el miedo, la falta de acompañamiento familiar y los sentimientos y emociones reprimidas o
mal exteriorizadas (Gómez, 2019). A partir de las entrevistas semiestructuradas que realizó al
grupo focal de 12 estudiantes de grado décimo, los estudiantes demostraron que
cuantitativamente la capacidad con menor desarrollo era la de emociones.

El autor concluye su ejercicio de investigación con algunas consideraciones, aportes
y/o sugerencias en la intención de articular o desarrollar la E.R.E. desde el enfoque de las
capacidades de Martha Nussbaum. Al respecto, el autor reconoce que tanto la E.R.E. como el
enfoque tienen un mismo objetivo que es la formación integral de las personas (estudiantes),
por lo que “la ERE dentro de sus dinámicas curriculares debe buscar formación integral de la
persona, siendo sensible y reconociendo en la vida de los estudiantes aquellas capacidades
que todavía no ha desarrollado o que presenta un bajo en rendimiento” (Gómez, 2019, p. 7576).

Resulta importante e interesante para el presente trabajo de investigación que quiere
indagar sobre la articulación del enfoque de las capacidades y la ERE desde el diseño
curricular, cómo Gómez (2019) plantea como punto de partida la necesidad de que el maestro
de esta asignatura pueda reconocer el nivel de percepción que los estudiantes tienen sobre el
desarrollo de sus capacidades humanas, para de esta manera intencionar pedagógica y
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formativamente las estrategias didácticas que permitan explorar y formar en dichas
capacidades que están menos desarrolladas. Por otro lado, el autor reconoce que tanto el
enfoque como la ERE promueven la formación integral de los ciudadanos-estudiantes e insua
la importancia que el currículo atienda esta realidad, pero no plantea ningún camino teórico,
metodológico o práctico para evidenciar dicha articulación curricular.

Por otra parte, en la tesis de Maestría en Educación desarrollado por Jhon Bohorquez
(2020), aunque no hace un abordaje directo sobre la educación religiosa escolar, si existe un
planteamiento de una propuesta curricular para el desarrollo del enfoque de las capacidades
de Martha Nussbaum que apropia el Modelo de Desarrollo Humano del Distrito Lasallista de
Bogotá (2017) en la formación de agentes pastorales. Esta tesis de maestría se titula “El Nivel
base de la pastoral juvenil del Movimiento Indivisa Manent: Una propuesta curricular que
incorpora el Modelo de Desarrollo Humano del Distrito Lasallista de Bogotá”.

El autor focaliza el problema de investigación en torno a dos situaciones: primera, la
dificultad que la Iglesia tiene para realizar procesos de evangelización colegiados, con el fin
de conducir a los jóvenes a una experiencia de salida en servicio misionero a la sociedad; y
segunda, la carente estructuración de planes formativos actualizados y coherentes para formar
a los jóvenes como agentes de pastoral, para que se configuren como discípulos y misioneros
de Jesús, para hacer de su comunidad local un escenario de buen vivir y para liderar procesos
de transformación social (Bohórquez, 2020).

Debido a esta realidad, Bohorquez (2020) realiza un rastreo bibliográfico en varias
bases de datos académicas para encontrar los antecedentes investigativos en torno a los
proceso de formación pastoral (Roa, 2016; Rendón, 2012; Simba, 2011), indaga sobre
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algunos planes de formación que las Diócesis o comunidades religiosas han sistematizado
(Diócesis de Sonsón-Rionegro, 2011; Carmelitas Misioneras, 2015; Fundación Educacional
de Santiago de Chile, 2016; Red Juvenil Ignaciana de Colombia, 2020), se acerca a los planes
de formación que en la historia del Distrito Lasallista de Bogotá se han planteado (Sebá,
1995; Secretaría de Pastoral, 1997) y finalmente ubica los antecedentes sobre el enfoque de
las capacidades humanas de Nussbaum en relación con el campo educativo y pastoral (Silva,
2015; Villa, 2016; Rodríguez & Tovar, 2018)

En este estudio se desarrollan cuatro categorías conceptuales que le permiten al autor
hacer la relación de la pastoral juvenil con el modelo de desarrollo humano del Distrito
Lasallista de Bogotá. En primer lugar, expone la categoría “Horizonte Educativo-Pastoral del
DLB” planteando su objetivo y sus referentes de sentido.

En segundo lugar, se plantea la categoría “Pastoral” desde un enfoque eclesial y
general, para luego caracterizar la pastoral lasallista con sus fundamentos, dimensiones
formativas y procesos orgánicos de formación en el que nace el Indivisa Manent como red de
grupos juveniles en las obras educativas. En estos grupos es posible vivenciar los valores
lasallistas (fe, fraternidad y servicio) y tienen la posibilidad de vivir su vocación cristiana;
aplicando una pedagogía, una metodología experiencial y un método de formación se
establecen y estructuran una serie de experiencias, encuentros y actividades de acuerdo a los
ritmos de vida y las búsquedas de sentido de los jóvenes pertenecientes al Movimiento
Pastoral.

Tercero, explica la categoría de “Modelo de Desarrollo Humano del DLB” como
“apuesta política, social, económica y ética que, centrada en la persona, se aparta del
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crecimiento económico como eje principal” (Bohórquez, 2020, p. 58) y ejercicio
investigativo que realiza Murcia y Castro (2017) en el Distrito Lasasallista de Bogotá. Frente
a esta categoría presenta los tres pilares que fundamentan el modelo: el primer pilar, pensar el
desarrollo humano desde el buen vivir de los sujetos de tal forma que sus capacidades se
potencialicen hasta cumplir sus grandes aspiraciones de vida; el segundo pilar, es la
centralidad de la persona como ser humano integral, libre y autónomo, y sujeto responsable
de su propio florecimiento humano y la consolidación de su proyecto de vida; y el tercer
pilar, son los proceso de transformación social como principal tarea y misión que tiene la
escuela lasallista haciendo de las personas, sujetos políticos.

Y en cuarto lugar, caracteriza la categoría “Currículo y Diseño curricular” a la que el
autor entiende; con base en Casarini (2012); como “aquella organización que recoge y da
lugar a la diversidad de dimensiones, capacidades, contextos, procesos, caminos, pasos, rutas
y estilos de aprendizaje” (Bohórquez, 2020, p. 63) que viven los integrantes, en este caso, los
jóvenes vinculados a la pastoral juvenil. El autor opta teóricamente por las consideraciones
que hace Coll (1991) de un currículo flexible y abierto, y las de Sacritán (1993) de un
currículo que tiene en cuenta los procesos y criterios para que en el contexto de la pastoral los
jóvenes vivan experiencias que aporten a su libertad, autonomía, corresponsabilidad,
autogestión, asociación y liderazgo (Bohórquez, 2020).

Esta investigación se acerca al paradigma cualitativo como diseño metodológico a
partir de tres fases: la primera es la documentación, en la que el autor hace un rastreo
bibliográfico en repositorios institucionales, bases de datos y documentos de comunidades y
congregaciones religiosas a partir de sus categorías conceptuales; la segunda, hace el análisis
e interpretación, a través de un grupo de expertos sobre la Pastoral Juvenil y el Modelo de
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Desarrollo Humano tomando sus ideas y discursos mediante entrevistas semiestructuradas y,
la tercera, es la sistematización, que consta de la transcripción de las entrevistas, el análisis
del contenido por categorías, subcategorías e inferencias, y el análisis de la recurrencia
lingüística.

Como parte del análisis de los datos recolectados, Bohórquez (2020) plantea cinco
ideas: la primera, consiste en qué tanto en la “pastoral juvenil lasallista y el modelo de
desarrollo humano se hace evidente una preocupación conjunta por la búsqueda de la
felicidad por medio del buen vivir” (Bohórquez, 2020, p. 80); la segunda, hace referencia a la
importancia de centrar la educación, en cuanto a formación integral, en la persona y
reconocerle como tal de forma que “al comprender a las personas como agentes,
necesariamente implica que “son capaces de tomar decisiones” (2020, p. 83); la tercera,
manifiesta la consecuencia que tiene el involucrar el Modelo de Desarrollo Humano del
Distrito Lasallista de Bogotá a la Pastoral Juvenil que genera un proceso de transformación
social, que por un lado es signo de la construcción del Reino de Dios y, por otro, la
consolidación de una sociedad justa, democrática y libre.

La cuarta idea, es la importancia de pensar la pastoral juvenil desde las trayectorias
personales, los hitos y las experiencias significativas que se puedan planear con una
intencionalidad particular que les permita a los jóvenes pastoralistas decidir sus opciones
desde sus propias busquedas y necesidades; y, finalmente, la quinta idea, hace el ejericio de
articulación de los valores lasallistas de la fe, fraternidad y servicio como elementos
constitutivos de la espiritualidad lasallista con las capacidades del modelo de desarrollo
humano insistiendo en que “la pastoral juvenil lasallista debe posibilitar en todo momento la
vivencia de los valores de la fe, la fraternidad y el servicio; no solo por ser parte de la
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tradición, sino que marcan una forma de ser, hacer y estar de la persona en la sociedad”
(Bohórquez, 2020, p. 89).

La tesis doctoral “Resignificación de prácticas escolares que favorecen la creación de
capacidades humanas en las comunidades escolares de frontera: una apuesta por la
innovación social educativa” realizada por Yamile Durán (2019) en la Universidad de La
Salle en Bogotá tuvo como objetivo “resignificar, desde el enfoque de las capacidades
humanas, las prácticas escolares de una comunidad escolar de la zona de frontera Colombo Venezolana, con miras a la configuración de una escuela localmente relevante” (Durán, 2019,
p. 61). En su trabajo aborda la problemática educativa, política, económica y social que se
desarrolla particularmente en las zonas de frontera, asociadas a la falta de oportunidades y
posibilidades para que sus habitantes puedan desarrollar su vida personal.

Dicho estudio tiene como horizonte epistemológico el construccionismo social, que es
un paradigma de la psicología social que pretende descubrir cómo las personas llegan a
describir, explicar o dar cuenta del mundo en el que viven, de ahí que, el desarrollo del
conocimiento no sea considerado como un ejercicio personal e individual, sino, una posesión
colectiva que: se genera en las interacciones sociales, por medio del uso del lenguaje como un
elemento catalizador que atrae, conforma y agrupa las ideas, y tiene en cuenta las
concepciones y perspectivas desde las particularidades humanas. Desde una perspectiva
psicológica, el construccionismo social, elabora las representaciones mentales desde las
interacciones sociales y viven un proceso de adaptación de acuerdo con los contextos. Así
mismo como marco teórico y metodológico de su estudio, Durán (2019), se acerca a la
Innovación Social Educativa y al “modelo 3” de producción de conocimiento como apuesta
epistemo-política.
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Como se mencionó anteriormente, Durán (2019) utiliza como metodología
investigativa de carácter cualitativo la Innovación Social Educativa (ISE) que se compone de
las siguientes fases: comunitarización, concientización, deconstrucción, resignificación y
reconstrucción. Esta metodología permite, de acuerdo con la autora: primero, conocer y
actuar frente a la realidad a partir de un proceso de concientización crítica que permite
analizar y caracterizar los fenómenos, y, en este caso particular, las prácticas escolares que
permiten el desarrollo humano en la institución educativa; segundo, la ISE, proporciona un
método para analizar y comprender la realidad proyectando acciones que permitan la
transformación del contexto, en el caso de este estudio, la incidencia que la ISE puede llegar
a tener en los territorios de frontera; y tercero, esta metodología combina la teoría y la praxis
generando así un aprendizaje colectivo, una toma de conciencia crítica y un desarrollo de la
capacidad de agencia de los actores involucrados en la ISE.

Finalmente, a modo de conclusiones y consideraciones finales, la autora hace un
ejercicio sistemático y juicioso frente a cada una de las etapas de la ISE y aquellos
descubrimientos y alcances que tuvo su ejercicio de investigación. Resulta importante
destacar que una de sus mayores conclusiones hace referencia a la incorporación del enfoque
de las capacidades en el escenario de la educación, pues ella misma reconoce que “incorporar
la idea de capacidades humanas en educación es posible pero además muy necesario, entre
otras cosas porque la educación en nuestro tiempo debe estar comprometida con la
configuración de un sujeto consiente de su lugar y propósito en el mundo, por lo tanto capaz
de incidir en el desarrollo” (Durán, 2019, p. 264).
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Junto a estos trabajos de investigación académica de diversos niveles abordados
anteriormente, también se pueden integrar dos artículos de reflexión que precisamente
develan el vínculo entre el enfoque de capacidades y la educación, y la educación católica.

El primer artículo titulado “Educación Superior. La formación por capacidades
humanas y competencias. El caso de la Universidad Pontificia Bolivariana” es desarrollado
por Beatriz López y Martha Prada (2017), y tiene como propósito “describir lo que se ha
dado en llamar transformación curricular, los resultados de la misma en términos de mapas de
capacidades humanas y competencias y los elementos que se pueden concebir como
innovación educativa en la propuesta curricular de la Universidad” (López y Prada, 2017,
p.166) debido a la descontextualización e inflexibilidad que configuraban las propuestas
curriculares de las diversas unidades académicas de la universidad.

En la primera parte del artículo, se expone el contexto de la Universidad Pontificia
Bolivariana (UPB) como universidad católica fundada en 1936 y que a los largo de sus 80
años de trayectoria hace presencia en gran parte del territorio colombiano con una oferta
educativa desde pregrado hasta estudios doctorales. La UPB tiene como misión la “formación
integral, mediante la evangelización de la cultura, la búsqueda de la verdad y el humanismo
cristiano” (López y Prada, 2017, p. 170) y este último, se convierte en el escenario y contexto
correcto para optar por la formación de las capacidades humanas y las compentencias como
enfoque curricular, conduciendo su oferta académica y su vida universitaria al compromsio
con la dignidad humana y con el bien común (López & Prada, 2017).

En la segunda parte, López y Prada, describen la propuesta curricular de la UPB,
donde para la universidad “las capacidades humanas, junto con las competencias, son el
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marco de las intencionalidades formativas, es decir, expresan el componente ético, político y
estético” (López & Prada, 2017, p. 172) que se agrupan desde la formación humana y
cristiana, la social, la académica y la de investigación. Estas capacidades humanas y
competencias se evidencian en el perfil de ingreso y egreso de los estudiantes al transcurrir
por los diferentes programas académicos y que se ven apoyados por la estructura curricular
desde las capacidades humanas que ha diseñado la universidad en tres estructuras. La
macroestructura, que expresa las intencionalidades formativas de acuerdo a cada uno de los
ciclos de formación de la UPB; la mesoestructura, que configura los contenidos de enseñanza
y aprendizaje junto a las competencias en relación a las capacidades humanas que han sido
proyectadas en el perfil de ingreso; y la microestructura, que es la oferta de experiencias de
formación a las que el estudiante puede acceder para lograr sus competencias.

En la tercera parte se presenta la forma como la UPB ha optado por liderar los
procesos de gestión curricular desde su diseño y transformación. Este proceso ha acortado la
distancia existente entre la propuesta curricular y las prácticas cotidianas, debido a que este
diseño es realizado por expertos y no se tiene en cuenta a los agentes educativos, para generar
dinámicas colectivas de diseño y construcción del currículo.

Frente a esta realidad, la UPB ha optado por una gestión curricular en dos niveles: el
primero, el nivel estratégico, que, en manos de la Vicerrectoría Académica y la Dirección de
Docencia, se encargan de pensar y presentar las políticas y lineamientos generales a nivel
curricular y, el segundo nivel, el táctico, donde las facultades asumen con sus comités de
currículo esos lineamientos y políticas y los apropia y adapta de acuerdo a sus condiciones.
Estos dos niveles de gestión curricular permiten tener un currículo virtuoso mediado por una
relación dialógica y participativa que “permite la entrada de múltiples voces y actores que
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visualizan aspectos de la formación que deben ser contemplados curricularmente” (López &
Prada, 2017, p. 176) asegurando calidad, pertinencia y coherencia en la oferta académica y de
formación de los programas de la UPB.

En suma, en el artículo se exponen los elementos innovadores del currículo en la
Universidad Pontificia Bolivariana. Primero, la mirada dialógica entre enseñanza y
aprendizaje; segundo, la formación de profesionales cualificados y competentes que
contemplen la formación humana capaces de poner en juego sus competencias frente a las
situaciones y contextos; tercero, los contenidos que no están pensados desde “su valor
intrínseco sino porque ellos son la base para que las personas puedan fortalecer sus formas de
ser, pensar y hacer” (López & Prada, 2017, p. 179) sino que plantean soluciones a los
problemas desde el enfoque de las capacidades humanas y competencias; cuarto, la
incorporación de problemas, casos o situaciones en los espacios académicos que sitúen e
involucren a los agentes educativos a partir de metologías y actividades necesarias que
permitan la construcción conjunta del conocimiento y la acción.

Al seguir con el quinto elemento se encuentra el uso de las TIC’s como recurso y
objeto de la enseñanza-aprendizaje; sexto, la ampliación del concepto de aula cerrada, a
ambientes de aprendizaje más amplios; séptimo, la ruptura de la noción del tiempo, para
comprender los diferentes ritmos y procesos de enseñanza-aprendizaje que los estudiantes y
maestros pueden tener; octavo, los ciclos de integración que permiten transitar de la
educación media al pregrado, y del pregrado a los estudios de posgrado; noveno, la definición
de competencias que certifican y habilitan a los estudiantes en ámbitos productivos y
sociales; décimo, la formulación de planes de estudios por núcleos integrales o
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problematizadores, proponiendo unidades formativas completas; y el undécimo y último
elemento, es la oferta de experiencias de formación que complementan los cursos formales.

El segundo artículo de reflexión lo realizan Camilo Barrera y Quihicha Hisca Iraca
Vargas (2017) y se titula “La Escuela Católica y el Enfoque de Capacidades Humanas:
puntos de encuentro y reflexión”. Este artículo expone los avances investigativos realizados
por la escuela de ciencias humanas y sociales y de educación en colaboración con estudiantes
de trabajo social de la Fundación Universitaria Monserrate en el proyecto: Formulación del
Proyecto Docente de la Escuela Católica, desde la experiencia del SEAB (Sistema Educativo
de la Arquidiócesis de Bogotá) que busca descubrir “la manera en que los que los estudiantes
que participan de los diferentes niveles de formación dentro del SEAB están ampliando sus
capacidades para vivir dignamente y en libertad” (Barrera & Vargas, 2017, p. 69) con la
pregunta ¿mediante qué prácticas educativas los docentes del SEAB reconocen que
promueven en los estudiantes la ampliación de capacidades humanas?.

En la primera parte del artículo, se presenta la investigación teniendo como premisa
que la educación se puede convertir en la posibilidad para que las personas superen las
pobrezas presentes en sus dinámicas sociales. Para ello, la escuela, acompaña la formación de
la persona ofreciendo contenidos académicos y prácticas orientadas a la ampliación de las
capacidades de los diferentes agentes que están comprometidos con la escuela (Barrera &
Vargas, 2017). Asimismo, la Iglesia Católica descubre en la educación el medio de
evangelización, asegurando la plenitud integral de la persona y al mismo tiempo se convierte
en el escenario preciso para articular la educación católica con las capacidades humanas.
Desde esta articulación, se señala la dimensión emancipatoria de la educación y los criterios
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para evaluar el éxito y la calidad educativa de las instituciones. Al final de esta parte, presenta
la pregunta, los objetivos y las fases de la investigación.

La segunda parte, tiene dos momentos, en el primero se aclaran algunos conceptos
claves; para luego, en segundo momento, hacer el ejercicio de triangulación de dichos
conceptos. En el primer momento, se abordan los siguientes conceptos: la escuela católica,
entendida como comunidad educativa eclesial que vive los valores del Evangelio en clave
misionera, siempre abierta y disponible al diálogo con otras culturas y creencias religiosas, y
que tiene como referente la educación integral donde el centro es la persona y procura su
desarrollo humano; el SEAB, que tiene como misión “formar excelentes seres humanos,
auténticos cristianos, verdaderos servidores de la sociedad” (Barrera & Vargas, 2017, p. 72)
desde una pedagogía en clave misionera que tiene en cuenta los itinerios y búsquedas de cada
persona; el docente de la escuela católica, como educador y formador de hombres que desde
su labor y vocación y su capacitación personal y profesional construye excelencia y
humanidad en sus estudiantes, pero que al mismo tiempo encuentra escenarios en la escuela
para su desarrollo integral; y, el enfoque de las capacidades humanas centrales, como
paradigma que articula la educación y su centralidad en la persona desde la libertad y
autencidad con el abanico de posibilidades para contribuir a la dignidad humana
proporcionando áreas de libertad en sus currículos, en sus opciones institucionales y en sus
escenarios educativos.

En segundo momento, Barrera y Vargas (2017), triangulan estos conceptos
estableciendo puntos de articulación que servirían como categorías de análisis de las prácticas
educativas que promueven el desarrollo humano. El primer punto de articulación, es
identificar como posición de partida la centralidad en la persona, pues tanto la escuela
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católica como el enfoque de las capacidades “están centrados en la persona humana, en que
esta construya su proyecto de vida en libertad y autenticidad” (Barrera & Vargas, 2017, p.
79); el segundo punto, es la libertad como fundamento en el proyecto de vida, pues se
convierte en el aspecto primordial de la configuración y plenitud humana a ejemplo de Cristo
para ser auténticos cristianos desde la libertad para asumir sus propias opciones; el tercer
punto, es la dignidad humana como marco conceptual para comprender la libertad frente a los
relativismos a los que ésta se ve enfrentada, permitiendo a las escuelas católicas tener como
horizonte la dignidad humana en su oferta educativa y denunciar todo aquello que vaya
encontra de este principio; y, el último punto de articulación, es la dimensión liberadora de la
educación, comprendiendo que la educación es un fin en sí mismo que expande la libertad y
da razones para elegir en la vida de los sujetos.

Para concluir, a modo de tareas y desafíos en el ejercicio de investigación planteados
por los autores. En esta aparte los autores exponen que las reflexiones e ideas antes
mencionadas se configuran como punto de partida para establecer el proyecto docente de
forma contextualizada en la escuela católica, de modo que establezcan los lineamientos,
herramientas y estrategias para que las prácticas educativas promuevan el desarrollo humano,
para orientar la construcción de proyectos de vida desde la libertad y autenticidad, y para que
los docentes se comprendan como “excelentes, auténticos y verdaderos educadores” (Barrera
& Vargas, 2017, p. 79).
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3. CAPÍTULO III: ACERCAMIENTO TEÓRICO-CONCEPTUAL AL ENFOQUE DE
LAS CAPACIDADES HUMANAS DESDE LA PERSPECTIVA DE MARTHA
NUSSBAUM

Una vez realizada la revisión de la literatura, que en cuanto a producción escrita y
desarrollo académico se ha realizado, en el presente capítulo quiere ahondar profundamente
en la propuesta teórica y el desarrollo investigativo que ha venido realizando Martha
Nussbaum en torno a la idea de desarrollo humano desde su enfoque de las capacidades
humanas como paradigma alterno a otras concepciones sobre el crecimiento de los países.

3.1. EL ENFOQUE DE LAS CAPACIDADES HUMANAS DE NUSSBAUM

Dentro de los planes de gobierno de cada país siempre se plasma la importancia del
desarrollo y crecimiento de sus naciones. La forma de entender el desarrollo ha estado
permeada por un enfoque económico y mercantil donde la fluctuación de mercados, el capital
económico y la producción de bienes y servicios eran la garantía y el indicador para medir
qué tan desarrollado o no estaba un país. Sin embargo, esta perspectiva estaba obviando que
estos indicadores en muchas ocasiones significaba que los ciudadanos vivían procesos
inversamente proporcionales al desarrollo, que aseguren su bienestar y calidad de vida, y sus
oportunidades para ser más humanos y ciudadanos íntegros con mejores condiciones de vida.
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Como alternativa al enfoque economicista, el Enfoque de las Capacidades Humanas
de Martha Nussbaum o también conocido como enfoque del Desarrollo Humano, responde a
las preguntas: “¿Qué son realmente capaces de hacer y de ser las personas? y ¿qué
oportunidades tienen verdaderamente a su disposición para hacer o ser lo que puedan?”
(Nussbaum, 2012, p.14). Las respuestas a estas dos preguntas se convierten en el horizonte
inspirador y en las bases en la que se configura toda la apuesta teórica de la autora. Este
enfoque de las capacidades es entonces una alternativa diferenciadora con relación a otras
teorías del desarrollo humano, pues centra su mirada en la dignidad de la persona humana y
en las oportunidades que tiene para desarrollarse y mejorar su condición y calidad de vida.

Nussbaum considera que es importante hacer alguna distinción nominal entre el
enfoque del desarrollo humano y el enfoque de la capacidad o de las capacidades. La
diferencia radica en que el “enfoque de desarrollo humano” ha sido comúnmente utilizado
por la Oficina del Informe sobre el Desarrollo Humano del PNUD en la que considera a la
capacidad como un indicador comparativo sobre el desarrollo de los países más que para la
fundamentación de una teoría político-económica normativa sobre el desarrollo. Por otro
lado, el “enfoque de la capacidad o de las capacidades”, se constituye en un marco
comparativo sobre la calidad de vida de las personas entre las diferentes naciones (Nussbaum,
2002).

Ahora bien, entre el “enfoque de la capacidad” y el “enfoque de las capacidades”
también hay una diferencia sustancial. Se denomina “enfoque de la capacidad” a la
construcción teórica que desarrolló el filósofo y economista indio Amartya Sen, pues a
diferencia de Martha Nussbaum, Sen nunca plantea un listado de capacidades, sino que
plantea una sola capacidad que se define como “un conjunto de tal n-múltiplo de
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funcionamientos, que expresan las distintas combinaciones alternativas del quehacer y ser,
cualquiera de las cuales puede ser elegida por la persona” (Urquijo, 2014, p. 73); mientras
que para Nussbaum si resulta importante establecer un número de capacidades a los que todos
los ciudadanos deberían acceder en un nivel mínimo para promover el desarrollo de cada
persona.

Así entendidas las diferencias entre los términos, es también importante tener claro
que el enfoque de las capacidades humanas de Martha Nussbaum quiere ser una teoría
política y filosófica en torno a una nueva forma de comprender el desarrollo humano de cada
persona en tanto, se considera como ciudadano que habita en la sociedad. Es por ello por lo
que “el enfoque de las capacidades se articula en término de la idea rawlsiana del liberalismo
político; es decir, la teoría de los derechos es vista como una descripción parcial del bien,
para fines políticos, que los ciudadanos pueden vincular a diferentes concepción
comprehensivas del bien” (Nussbaum, 2007, p. 170). Este liberalismo político entonces
genera una nueva forma de establecer y consolidar las distintas sociedades de los países hacia
un solo fin, que es la dignificación de la vida humana de las personas que en dichas sociedad
cohabitan, se relacionan, y que construyen esos ideales políticos con relación a la defensa y
promoción de los derechos de los ciudadanos, priorizando por el encima de todo y de
cualquier perspectiva la vida digna que le corresponde por su ser al ser humano.

Para que este liberalismo político se viva y consolide, es necesario pensar la sociedad
como sociedad política, en donde cada persona sea reconocida en su dignidad como ser
humano atendiendo a sus necesidades, capacidades y libertades y en donde se “evidencia su
respeto por los ciudadanos y las ciudadanas absteniéndose de pedirles que se adscriben a
ninguna doctrina política erigida sobre una visión religiosa o metafísica particular”
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(Nussbaum, 2012, p. 101). Esa persona como ciudadano y ser político está en la capacidad de
establecer, junto a otros, diálogos, acuerdos y principios políticos, que no se suscriben sobre
sus ideas metafísicas y comprehensivas del bien que cada uno tenga, sino que por el
contrario, el punto de encuentro de estos acuerdos o del “consenso entrecruzado”, término
que acuña Rawls en su teoría y que retoma Nussbaum, es la vida humana y su dignidad
misma. Estos principios políticos son los que estructuran las condiciones básicas para que se
establezca, al menos en un nivel mínimo, la justicia social en dicha sociedad, en donde cada
ciudadano participe y sea tenido en cuenta en la formulación de los umbrales que aseguran
una vida digna y una calidad de vida.

Al ser el enfoque de las capacidades “una doctrina política de los derechos básicos, y
no una doctrina moral comprehensiva” (Nussbaum, 2007, p. 163) resulta teóricamente
cercana, como se mencionaba anteriormente, al enfoque de los derechos humanos. El enfoque
de las capacidades humanas se limita a especificar algunas condiciones necesarias para que
una sociedad sea mínimamente justa, en la forma de un conjunto de derechos fundamentales
para todos los ciudadanos. Es por ello, que este enfoque está orientado al alcance de los
resultados; los cuales se traducen en los fines políticos. Y por el contrario no presta atención
al procedimiento que se ha de llevar para alcanzar dicho fin o como lo recuerda Nussbaum
“el enfoque de las capacidades va directamente al contenido del resultado, lo examina y se
pregunta si parece compatible con una vida digna humana” (2007, p. 98). Entonces, este
enfoque, busca entonces evaluar si dichas condiciones están privilegiando que los fines
políticos (derechos humanos o umbrales) están favoreciendo o no la calidad de vida de los
ciudadanos de manera justa.
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Además, el enfoque de las capacidades se convierte en una contra teoría y alternativa
que plantea una nueva perspectiva económica, política, social y cultural que ubica al ser
humano en el centro del desarrollo de los países y de la sociedad con mejores condiciones
para su calidad de vida, con acceso a nuevas y relevantes oportunidades de crecimiento
humano y con un nuevo horizonte ético-político que permita el empoderamiento, el bienestar
común, el florecimiento humano, la libertad, la autonomía, la dignidad humana y la justicia
social.

Entender el enfoque como alternativa para el desarrollo humano es entender que “el
objetivo del desarrollo es crear un ambiente propicio para que los seres humanos disfruten de
una vida prolongada, saludable y creativa” (Nussbaum, 2012, p. 19) por lo que se centra
siempre la mirada en esas condiciones de posibilidad que las personas tiene para hacer y ser
por sí mismas personas con la total libertad para agenciar sus propias decisiones y
funcionamientos que le permitan desarrollarse como persona. Al privilegiar ese abanico de
múltiples condiciones y oportunidades para poner en funcionamiento los umbrales o
principios políticos, también se da espacio a diversas formas de realización humana
(Nussbaum, 2017) descubriendo así en la persona un escenario favorable de desarrollo en la
que se acepta y valora a cada ser humano.

Como se abordará más adelante el enfoque de las capacidades humanas en relación al
desarrollo humano, “se ha ido elaborando normalmente en el contexto de las políticas
internacionales para el desarrollo, centrado especialmente en naciones más pobres que luchan
por mejorar su calidad de vida” (Nussbaum, 2012, p. 34) pensando siempre en aquellos
objetivos claros que permitan materializar las condiciones y la estructura básica para que las
vidas y opciones fundamentales de las personas y de las sociedades se conduzcan hacia su
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plenitud y cumplimiento. Dentro de estas políticas o fines internacionales, el enfoque también
busca ampliar las áreas de libertad de las personas independientemente de la zona geográfica
en donde haya nacido la persona, de las circunstancias que condicionan en un terminando
momento su vida o de las oportunidades que haya tenido o carecido, siempre tiene como fin
que se viva un ejercicio propio de dignificación de la persona y de lo que lo rodea
(Nussbaum, 2007).

De otra parte, tal como lo señala Nussbaum (2012), Wolff y De-Shalit desarrollan e
incorporan nuevos conceptos que se convierten en un aporte importante a la apuesta teórica
del enfoque de las capacidades. El primero, es el de la seguridad de la capacidad, esto implica
que las personas necesitan no solo tener una capacidad hoy, sino, además, una expectativa
asegurada de que la capacidad seguirá existiendo mañana. El segundo, es la importancia de
contemplar las capacidades en su conjunto de tal forma que “unas capacidades concretas
pueden ser particularmente fértiles a la hora de abrir la puerta a otras” (Nussbaum, 2012,
p.173)

Estas dos comprensiones, de la seguridad de la capacidad y de la capacidad fértil,
permiten precisamente a las Naciones no asumir una visión ser circunstancial en sus políticas
gubernamentales o que los umbrales mínimos y condiciones de posibilidad estén supeditados
a los ideales de los ideales o pareceres de los gobernantes de los países, sino que por el
contrario, se da cumplimiento y protagonismo al enfoque de las capacidades como vía para el
desarrollo constante y perdurable de los ciudadanos; y por otro lado, permite evaluar y
considerar siempre si dichas oportunidades, expresadas en experiencias, estructuras o
instituciones, posibilitan la fertilidad de las capacidades dando origen a otras capacidades o
superando la persona dichos umbrales establecidos.
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3.1.1. El Enfoque de las capacidades humanas en Nussbaum y Sen

Para encontrar las diferencias entre el enfoque de Sen y de Nussbaum, se presenta la
siguiente tabla que intenta sintetizar las principales ideas que configuran cada una de las
teorías:

COMPARACIÓN ENTRE LAS CONCEPCIONES DE SEN Y NUSBAUM
CATEGORÍA

SEN

NUSSBAUM

Noción de
capacidad

Se pregunta sobre la
satisfacción de la gente o de los
recursos que la gente está en
condiciones de manejar

Se pregunta sobre lo que es
capaz de ser y hacer la persona

Uso y lugar que
ocupa las
capacidades

Considera igualmente el lugar
Las capacidades son el espacio
de la igualdad y desigualdad,
para la pregunta sobre la
pero da el paso a considerar los
igualdad y desigualdad social.
niveles mínimo o umbrales de la
Nunca menciona el concepto de
capacidad que las convierta en
umbral o mínimo.
principios constitucionales.

Papel de la
libertad política

Expone explícitamente la
postura de Rawls que da
prioridad a la libertad.

Si bien apoya la importancia de
la libertad sostiene que las
capacidades son igualmente
fundamentales, sin establecer un
orden jerárquico entre ellas.

Principio de la
capacidad de cada
persona

Si bien nunca afirma este
principio, su análisis deja
entrever el tratamiento de cada
persona en sí misma.

Considera que las capacidades
son valiosas para todas y cada
una de las personas en sí
mismas.

Idea sobre el
funcionamiento
humano

Nunca intentó fundamentar el
enfoque de las capacidades
sobre la idea de funcionamiento
humano

Esta idea marxista/aristotélica
desempeña un papel
fundamental en su enfoque que
considera el argumento sobre la
dignidad del ser humano
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Propuesta de las
capacidades
centrales

Nunca presenta un listado y
determina las capacidades de tal
forma, aunque si en su teoría
propone unas capacidades
importantes.

Determina un listado de diez
capacidades centrales que se
convierten en derechos y
principios constitucionales que
el Estado debe asegurar.

Definición de los
tipos de
capacidades

Nunca hace un tipo de
distinción de las capacidades

Esta propuesta distingue las
capacidades básicas: internas,
combinadas y centrales.

Liberalismo
político y
liberalismo
general

No se hace necesario adoptar
algún tipo de liberalismo

El liberalismo político es el
abanderado del enfoque de
Nussbaum

Distinción entre
bienestar y
agencia

Hace una clara distinción entre
el bienestar y la capacidad de
elegir y perseguir las propias
metas

Esta propuesta capta esta
distinción desde las nociones de
capacidad y funcionamiento.

Derechos y
capacidades

Critica la visión de que los
derechos deben traer consigo
restricciones indirectas

Ubica las capacidades centrales
en el lugar de los derechos.

Tabla Nº 1: Diferencias entre las concepciones de Sen y Nussbaum sobre las
capacidades humanas. Elaboración propia a partir de Nussbaum (2002).

3.1.2. Concepción normativa del enfoque de las capacidades humanas

Nussbaum en su libro “Las mujeres y el desarrollo humano” (2002) presenta la
realidad de injusticia y desigualdad de las mujeres particularmente en la India. Hace una
radiografía con estadísticas y porcentajes de las problemáticas de abuso sexual de las
mujeres, de limitaciones al acceso a la educación, de pocas o nulas oportunidades laborales,
de una carente emancipación afectiva, de cohibición de la libertad de expresión y de la
imposibilidad de desarrollo de sus opciones y convicciones, entre otras. En este marco de
realidad nace el enfoque de las capacidades con una concepción normativa desde una
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perspectiva feminista que ofrece algunos elemenos fundamentales para el florecimiento
humano de las mujeres, inicialmente.

El enfoque de las capacidades, desde esta perspectiva, es una propuesta política
normativa como parte de una teoría de la justicia (Nussbaum, 2002) que da el salto
tradicional de los enfoques de desarrollo sobre el uso compartido de las capacidades, a
establecer unas normas transnacionales que sirvan para hacer comparaciones entre los
diferentes países con el objetivo de promover la calidad de vida humana. En palabras de
Nussbaum esta concepción normativa sostendrá que “ciertas normas universales de capacidad
humana deberían ser centrales para los fines políticos al considerar los principios políticos
básicos que pueden brindar la fundamentación para un conjunto de garantías constitucionales
en todas las naciones” (2002, p. 68).

En la diversidad de teóricos y académicos que abordan el tema de las capacidades
humanas, se evidencia una postura crítica a la propuesta que hace Nussbaum a propósito de
su enfoque (Robeyns, 2016). Dichos autores remarcan la idea que esta comprensión del
desarrollo humano puede ser equiparada a una perspectiva general que se impone desde
esquemas comprensivos occidentales, que se originan en países con indicadores de desarrollo
humano más altos.

No obstante, Nussbaum (2002) replica a estas críticas que el uso de conceptos
originados en una cultura para describir y evaluar realidades de otra, no significa que se están
imponiendo esquemas comprensivos acerca de la misma. De igual forma, argumenta que es
necesario señalar que este enfoque se inspira en un país con índices de injusticia y
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desigualdad graves, como lo es la India. De manera tal que, el enfoque busca inspirar el uso
de categorías transculturales legítimas que puedan ser aplicadas en todas las naciones.

Antes de pensar en un imposición de esta concepción normativa, habría que pensar
asertivamente, que el enfoque de las capacidades desde el planteamiento de un listado general
como el que propone Nussbaum, no restringe la libertad ni la autonomía de las naciones y de
los ciudadanos sino que, más bien pretende, en primer lugar desarrollar una función práctica
y, en segundo lugar, ofrecer un marco a partir del cual sea posible analizar y evaluar la
realidad correspondiente al desarrollo humano; a la vez que propone una serie de conceptos
desde los cuales sea factible producir una crítica que no ser enunciada, podría legitimar la
permanencia de las injusticias e impactos sobre la calidad de vida de las personas (Nussbaum,
2002).

3.1.3. Algunos principios fundamentadores del enfoque de las capacidades

Para Martha Nussbaum el enfoque de las capacidades puede definirse
provisionalmente como “una aproximación particular a la evaluación de la calidad de vida y
la teorización sobre la justicia social básica” (Nussbaum, 2012, p. 38). La autora reconoce
que esta teoría tiene cinco principios generales en los que se fundamenta su teoría y su
accionar. Primero, el enfoque descubre a cada persona como fin en sí mismo donde ella es
portadora de valor y donde las capacidades son pensadas para cada persona como individuo.
Segundo, el enfoque de las capacidades humanas se encuentra centrado en la elección o en la
libertad de las personas. Esto significa que las sociedades deberían promover para sus
miembros, en el marco de un conjunto de oportunidades o libertades sustanciales, que los
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ciudadanos puedan ejercer dichas libertades desde el contexto de sus elecciones de carácter
individual y colectivo.

En tercer lugar, el enfoque es “decididamente pluralista en cuanto a valores: sostiene
que las capacidades que tienen una importancia central para las personas se diferencian
cualitativamente entre sí y no solo cuantitativamente” (Nussbaum, 2012, p. 38). Cuarto, el
enfoque “se ocupa de la injusticia y la desigualdad sociales arraigadas, y en especial, de
aquellas fallas u omisiones de capacidades que obedecen a la presencia de discriminación o
marginación” (Nussbaum, 2012, p. 38); y finalmente, en quinto lugar, “asigna una tarea
urgente al Estado y a las políticas públicas: concretamente, la de mejorar la calidad de vida
para todas las personas, una calidad definida por las capacidades de estas” (Nussbaum, 2012,
p. 39).

Frente a estos cinco principios que plantea Martha Nussbaum, a continuación se
quiere profundizar en tres: el principio de libertad, de dignidad humana y de justicia, como
aquellos pilares más fundamentales en los que se sustenta la apuesta y propuesta teórica de la
autora.

3.1.3.1. Principio de libertad

Este principio de libertad acontece dentro del enfoque de las capacidades de
Nussbaum por la concepción de la persona como un ser político, como se enuncia
anteriormente y, en cuanto a ser político, la persona también es un ser humano libre. Para
Nussbaum “la idea central es la del ser humano como un ser libre dignificado, que plasma su
propia vida en cooperación y reciprocidad con otros, y no siendo modelado en forma pasiva o
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manejado por todo el mundo a la manera de un animal de rebaño” (Nussbaum, 2002, p. 139)
por eso la importancia de que cada persona elija libremente los funcionamientos que harán
que su vida tome parte activa de la dignificación y florecimiento humano.

Como también se comentó anteriormente este principio de libertad le permite a las
personas tener un acercamiento y reconocimiento de los otros ciudadanos sin entrar en
conflicto con ellos, pues se parte de la premisa, de que el establecimiento de los fines
políticos están ajenos a cualquier idea o doctrina comprehensiva del bien o de la vida que la
persona tenga, sino que se establece dicho encuentro y diálogo desde lo común de las dos
partes, el ser personas en igualdad de dignidad. Se entiende como doctrina comprehensiva a
aquellas visiones generales que las personas tienen del valor y del sentido de la vida, ya sean
de carácter religioso o secular, y en cuanto tal tienden a ser percepciones subjetivas.

El principio de libertad por el contrario, respeta esas doctrinas comprehensivas pero
pone de manifiesto su interés porque “todos los ciudadanos deberían tener la posibilidad de
desarrollar todo el espectro de las capacidades humanas, hasta el nivel que permita su
condición, y disfrutar de tanta libertad e interdependencia como sea posible” (Nussbaum,
2007, p. 221) que determinen o impongan una visión de plenitud o la forma acerca de cómo
deben llevar a cabo sus vidas o condicionen de principio la relación con otros ciudadanos.

Este ser humano libre y político tiene como fin, precisamente, su dignidad como ser
humano, su florecimiento como persona y también unas condiciones de bienestar que le
permitan vivir en libertad. Nussbaum desde su enfoque, y en relación con el enfoque de los
derechos humanos, manifiesta que “la libertad no es solamente una cuestión de tener
derechos escritos en el papel, sino que exige estar en una posición que permita vivir cada uno
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de esos derechos” (Nussbaum, 2002, p. 92) y si bien el principio de libertad no se limita a los
derechos humanos, si propugna porque las personas o ciudadanos deben tener la libertad
suficiente para que determinen el curso que quieren que las capacidades tomen en sus vidas e
implica que las personas tienen derecho a buscar su propia concepción de la felicidad, sin que
ello interfiera en las búsquedas y libertades de otros, y salvaguardando la idea de dignidad
humana universal.

Al mismo tiempo que, este principio de libertad quiere propender por la ampliación de
las áreas de libertad que los ciudadanos puedan llegar a tener en determinadas circunstancias.
El enfoque de las capacidades busca proteger estas áreas de libertad de las personas, pues la
supresión de ellas significa una vida humanamente indigna (Nussbaum, 2012) lo que iría en
contra del espíritu y apuesta del enfoque en sí mismo.

La ampliación de estas áreas de libertad implica el hecho de que cada persona decida
y opte por vías o caminos completamente distintos, pero que exige una disposición de respeto
y apertura a estos ámbitos de libertad que la persona ha escogido pues “algunas de tales
decisiones serán personales e idiosincrásicas, pero otras muchas están relacionadas con
identidades culturales, religiosas o étnicas de índole colectiva” (Nussbaum, 2012, p. 131).
Esta disposición del ser humano a tomar sus propias decisiones para ampliar el área de
libertad faculta a la persona para convertirse en un “ser autónomo, no en un sentido trivial,
sino que forma parte de lo que significa poder vivir una vida plenamente humana”
(Nussbaum, 2007, p. 258).

Finalmente, un elemento fundamental para entender el principio de libertad y por
consiguiente el enfoque de las capacidades humanas de Martha Nussbaum, es el concepto de
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funcionamiento. Los funcionamientos hacen referencia a los “seres y haceres que, a su vez,
vienen a ser los productos o materialización de unas capacidades” (Nussbaum, 2012, p. 44),
es decir, son las formas y maneras que cada persona tiene como oportunidad de seleccionar,
escoger y decidir para realizar u operativizar de manera activa una o más capacidades con el
fin de vivir y agenciar verdaderos procesos de desarrollo y florecimiento humano.

Para vivir los procesos de materialización u operativización de la capacidad, es
importante tener claro que el funcionamiento, si bien marca un derrotero como punto de
destino final para el desarrollo de la capacidad, no hay que perder de vista que las
capacidades también tienen un valor en sí mismas. Cada funcionamiento ha de ser
verdaderamente humano para que logre su objetivo de que la persona se dignifique y viva
procesos de florecimiento humano. De allí que a cada persona le correspondan, por elección
propia, unos funcionamientos completamente diversos a los de cualquier otra persona; en el
caso de no existir tal condición de posibilidad para que se materialice la capacidad, las
instituciones (en cuanto a estructuras facilitadoras de oportunidades) son las primeras
responsables de que este nivel mínimo de las capacidades se lleve a cabo (Nussbaum, 2007) y
ofrecer alternativas para su agenciamiento.

Considerar los funcionamientos como oportunidades de elección implica de base que
este principio de libertad le sería propio a cada persona. La función del Estado, de los países
o de las instituciones es mostrar el escenario o abanico de oportunidades que los ciudadanos
tendrían para funcionar por sí mismos; se convierte en un andamiaje de argumentos,
posibilidades, horizontes y posibles caminos que la persona puede optar, pero al final la
elección es de cada persona. Es por esto que el funcionamiento no puede entenderse como la
meta o fin de las políticas públicas, porque esto iría en contra de este principio de libertad, ya
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que se estaría determinando una única forma de desarrollar la capacidad excluyendo los
múltiples caminos por los cuales las personas pueden optar de acuerdo a sus concepciones
sobre el bien. Por esta razón el “objetivo político apropiado es la capacidad y no el
funcionamiento” (Nussbaum, 2002, p.132), sin perder de vista que los funcionamientos han
de ir direccionados a la consolidación y vivencia de una vida humanamente digna,
independientemente de las compresiones o lugares de enunciación sobre el bien o dignidad
humana que cada persona tenga.

Para que los funcionamientos sean fieles al espíritu del principio de libertad se debe
tener claro que “promover capacidades es promover áreas de libertad, lo que no es lo mismo
que hacer que las personas funcionen en un determinado sentido” (Nussbaum, 2012. p. 45),
de allí la importancia de valorar y aceptar a cada persona en sus diversas maneras de
realización y plenificación humana. Al considerar estas diversas áreas de libertad que las
personas tienen se pudiese considerar la postura de Wolff y De-Shalit sobre los
funcionamientos fértiles, es decir, “aquellos que tienden a favorecer también a otras
capacidades relacionadas” (Nussbaum, 2012, p.64), pues entendidas las capacidades no como
elementos aislados, sino como el conjunto de oportunidades que interactúan entre sí,
permitirá que los funcionamiento fértiles desencadenan a su vez en nuevas oportunidades
para el desarrollo de las capacidades. A este último, hay que cuidar lo que Nussbaum también
recuerda de que la ausencia de algunos de estos funcionamiento han de expresar que la
capacidad ha sido anulada (Nussbaum, 2002), y es allí donde hay que tomar las decisiones
pertinentes para no frustrar estas capacidades de los ciudadanos.
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3.1.3.2. Principio de dignidad humana

El principio de dignidad humana se convierte en el pilar fundamental y el eje
transversal de la apuesta teórica y paradigma del desarrollo humano de Martha Nussbaum. Al
ser este principio fundamental en el despliegue teórico del enfoque de las capacidades, por
ello resulta insistente tanto en la escritura de este trabajo de investigación, como en la puesta
en marcha de esta teoría en los diversos escenarios en los que pueda dar lugar, ser repetitivo
en palabras como: calidad de vida, vida digna, florecimiento humano, dignidad humana, vida
buena, entre otras.

Como se mencionaba anteriormente, el centro de la teoría de Nussbaum es el
principio de dignidad humana en el que la persona ocupa un papel principal y protagonista
dentro del mismo. Partir de esta idea es reconocer que “todos los individuos en general y las
mujeres en particular son, como diría Kant, fines en sí mismos y no instrumentos para otros”
(Monereo, 2015, p. 95) y, al mismo tiempo, partir de la defensa de una idea de “ser humano”
con capacidades y necesidades independientemente de las condiciones externas del contexto
y la cultura (Monereo, 2015). Esto implica superar la visión materialista de las personas que
en ocasiones predomina, particularmente en las perspectivas económicas y utilitaristas, donde
las personas son medios para alcanzar algunos índices de crecimiento institucional o
gubernamental, o son medios para lograr mayor productividad.

Las instituciones, sean empresas, estados o incluso, establecimientos educativos,
deben considerar siempre que su espacio y organización está constituido por personas, y por
lo tanto han de preocuparse siempre por que ellas sean consideradas siempre como fines en sí
mismas y asegurar su calidad y dignidad de vida; así lo menciona la autora “las instituciones
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están formadas por personas y son éstas, en última instancia, las que deberían ser
consideradas como poseedoras de las obligaciones morales de promoción de las capacidades
humanas” (Nussbaum, 2007, p. 303).

Esta idea de las personas en sí mismas, conduce a considerar lo que Nussbaum tanto
insiste en su libro Las fronteras de la justicia (2007), es decir, que cada persona sea razón y
fuente de dignidad humana. Esta idea idea obliga a que “el enfoque de las capacidades parta
de una concepción política del ser humano y de la idea de una vida acorde con la dignidad del
ser humano” (Nussbaum, 2007, p. 185) y, es por ello por lo que se ha de facultar a cada
persona de forma individual, inicialmente, para que agencie sus propias decisiones con el fin
de direccionar su vida hacia un estado de dignidad conforme a las ideas universales y los
derechos humanos; pero igualmente, requiere que socialmente, como escenario externo a la
persona, se le posibilite un escenario y condiciones que favorezcan su dignidad como
persona.

A este respecto, el enfoque de las capacidades sugiere la importancia de que “cada
una de las personas sean tratadas como dignas de atención, y en la cual cada una haya sido
puesta en condiciones de vivir realmente en forma humana” (Nussbaum, 2002, p. 115) por lo
que cada una de las capacidades que propone la teoría son valiosas en sí mismas porque
permiten configurar una vida humanamente digna, pensando en la capacidad desde su
vivencia y su agenciamiento desde diversas perspectivas y requisitos que debe tener una vida
que ha de considerarse plenamente humana, o acorde a la dignidad humana (Nussbaum,
2007).
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Ahora bien, para que la vida de cada persona sea digna se requiere contemplar y
establecer lo que Nussbaum va a denominar como umbrales mínimos de cada capacidad que
aseguren la dignidad de cada ciudadano. Establecer estos umbrales mínimos determina que
cada persona pueda considerar que debajo de dichos umbrales su vida está condenada a un
funcionamiento inhumano, sino que por el contrario, se ha de buscar que cada ciudadano se
ubique por encima de esa capacidad mínima (Nussbaum, 2002), o como lo menciona
Monereo a propósito de la lista de las capacidades, “su posición es realista (no metafísica) y
se atreve a fijar una lista de funcionamientos y capacidades sin las cuales un ser no es
considerado ser humano” (2015, p. 98). La presencia o ausencia de estas capacidades son
directamente proporcionales a la presencia o ausencia de humanidad y dignidad en la
persona.

La gran responsabilidad de que exista dicha presencia o ausencia de los umbrales
mínimos recae en cada uno de los Estados y países y con ellos en la promulgación de sus
políticas públicas, en las instituciones que intervienen y en las estructuras que se determinan.
Estos escenarios deben vivir y la sociedad democrática debe tener claro que “el énfasis de la
dignidad se desprende necesariamente de la elección de políticas que protejan y apoyen la
agencia (la capacidad de acción del individuo) en vez de otras que infantilizan a las personas
y las traten como receptoras pasivas de prestaciones” (Nussbaum, 2012, p. 50). De allí la
importancia de formular adecuadamente los umbrales que dinamizarán la vida pública y el
establecimiento de la dignidad humana entre los ciudadanos.

Finalmente, el principio de dignidad humana supone algunos valores que Nussbaum
(2007) expresa en su obra pero que Ángel Gómez 2013) expresa con claridad y pertinencia.
Estos valores son el de dependencia, diversidad e igualdad. Frente al valor de dependencia,
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Gómez menciona que este valor es importante en la concepción de persona y por ende en el
de dignidad humana “pues aunque alguien pueda organizar su propia vida con autonomía,
necesita de alguien más para realizarse socialmente” (2013, p. 26) y en este sentido reconocer
y establecer las interacciones que la persona tiene con su entorno social y cultural. Esta
dependencia, incluso interdependencia, permitirá desde el enfoque configurar sociedades más
justas y democráticas, en las que cada persona pueda desenvolverse con completa libertad y
también procurar su florecimiento humano.

Por otro lado, se encuentra en el valor de la diversidad sobre el que Gómez, haciendo
referencia a Nussbaum, considera que “es necesario reconocer la diversidad de las personas,
no solo porque aquellas tienen diferentes necesidades y capacidades, sino también porque un
buen número de ellas no tienen igualdad de condiciones respecto de las mayorías” (Gómez,
2013, p. 26). Este valor complementa la concepción universalista del ser humano que
Nussbaum desarrolla, al ubicar a cada persona en cuanto a su individualidad y valoración,
conduciendo en la reflexión a la urgente necesidad de que se le aseguren igualdad de
condiciones respetando la autonomía de cada persona en sus funcionamientos y opciones.

Y finalmente, se encuentra el valor de la igualdad. Aunque resulta extenso abordar
este valor, tal y como lo comprende Nussbaum, según el contractualismo rawaslaiano. La
autora afirma que dicho valor se encuentra en la base misma de la teoría, pues no es
únicamente necesario respetar la dignidad humana, sino que es imperante valorar y reconocer
la dignidad humana en sí misma que les corresponde a todos los ciudadanos en igualdad de
condiciones, atendiendo a sus necesidades y realidades humanas (Nussbaum, 2007).
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Estos tres valores suscritos al principio de dignidad humana, permiten determinar,
como lo refiere Ángel Gomez, y pensar en la comprensión antropológica que aborda el
enfoque de las capacidades humanas, en la cual:,
por consiguiente, dependendencia y diversidad configuran la antropología
inclusiva de nuestra filósofa, la cual no va en desmedro de la autonomía
relativa que también se busca con la lista de capacidades, pues la persona es
fin en sí misma y debe encontrar, junto a otras, formas creativas y concretas
de vivir y cooperar, tanto para desarrollar sus capacidades como para hacer
uso de las que van adquiriendo. (Gómez, 2013, p. 26)

3.1.3.3. Principio de justicia

Muchas sociedades desde sus orígenes se configuran y se estructuran a partir de un
contrato social entre el Estado y sus ciudadanos. Este contrato social establece unas formas
de interrelación humana, determinan unos principios políticos, pero ante todo, comprende a la
justicia social como base y marco para esta sociedad política. Nussbaum, citando a Rawls,
aclara lo que se entiende por principios de la justicia, que “son los principios que unas
personas libres y racionales interesadas en promover sus propios intereses aceptarían en una
posición de igualdad” (2007, p. 31). Desde esta perspectiva, la justicia social estará siempre
asociada a condiciones y posiciones de igualdad entre las partes del contrato social.

En el marco del contrato social se pueden presentar tres problemas asociados a la
injusticia social y el establecimiento de principios políticos. El primer problema hace
referencia a las personas que poseen ciertos tipos de deficiencias y discapacidades biológicas,
pues ellas, por su condición, en muchos casos no tienen participación en la configuración de
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los principios políticos por lo que “la exclusión de las personas con discapacidades de la
elección inicial de los principios políticos básicos tienen importantes consecuencias para su
igualdad como ciudadanos en sentido más general” (Nussbaum, 2007, p. 38).

El segundo, tiene que ver con el condicionamiento que produce a las personas tener
que haber nacido en un determinado lugar o ser de un país en específico (Nussbaum, 2007),
esto debido a que el derecho internacional y los principios políticos están determinados por
las diferencias económicas entre los países que son más ricos que otros. Y el tercer problema
se basa en la necesidad de “extender nuestras teorías de la justicia más allá del reino de lo
humano, de abordar cuestiones de justicia relativas a animales no humanos” (Nussbaum,
2007, p. 41) y elaborar principios políticos y deberes morales según los intereses de los no
humanos que aseguran su justicia social básica y no únicamente un sentimiento de
compasión.

El principio de justicia desde el enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum “no
pretende ofrecer una teoría completa de la justicia social” (Nussbaum, 2007, p. 87), por el
contrario quiere esbozar los elementos claves que ha de tener toda sociedad para asegurar
unas condiciones de igualdad y justicia a todos sus ciudadanos con miras a su florecimiento
humano. Estos elementos claves surgen al diseñar una estructura mínima o básica para que se
establezca la justicia social en la cual los ciudadanos cumplan sus funcionamientos,
potenciando sus capacidades o desarrollándolas en caso de que no existiesen.

Esta estructura básica, como se mencionó en el principio de dignidad humana, acude
al concepto de umbral mínimo de cada capacidad “por debajo del cual se considera que los
ciudadanos no pueden funcionar de un modo auténticamente humano; la meta social debería
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entenderse en el sentido de lograr que los ciudadanos se sitúen por encima de este umbral de
capacidad” (Nussbaum, 2007, p. 83). Estos umbrales, desde la concepción normativa del
enfoque de las capacidades, aseguran la vida humanamente digna, independientemente de las
ideas o percepciones de cada una de las culturas de los países, sino que hace uso
precisamente de una idea global y transnacional de dignidad humana que supera las
comprensiones subjetivas de cada cultura, raza, religión o ideología.

Igualmente en esta estructura básica o umbrales mínimos para asegurar la justicia
social, ha de recalcarse que en su centro se ubica la persona humana, como fin en sí misma,
como agente y fuente del desarrollo humano. Nussbaum insiste en su libro Las fronteras de la
justicia que “el sujeto primario de la justicia política es la persona, no el grupo, y una política
que mejore la situación del grupo deberá ser rechazada si no promueve las capacidades
básicas de todas y cada una de las personas” (Nussbaum, 2007, p. 219), de ahí la importancia
de que este principio de justicia se manifieste dentro del enfoque de las capacidades en virtud
de atender y entender las necesidades y los intereses de las personas para vivir en sociedad,
de vivir juntos y vivir bien.

La idea de estructura básica la retoma Martha Nussbaum (2007) de los presupuestos
que plantea la teoría de la justicia de Rawls. Para que el principio de justicia se desarrolle
igualmente en el marco del enfoque, hay que entender que “las capacidades se presentan así
como la fuente de los principios políticos para una sociedad liberal y pluralista; su contexto
es un tipo de liberalismo político que los convierte en un modo que evita toda
fundamentación metafísica específica” (Nussbaum, 2007, p. 83). En este sentido, se tendría
que acudir a la perspectiva marxista de entender las capacidades a las que tienen derecho los
ciudadanos como fines políticos que asegurarían y darían los requisitos para una vida digna.
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3.1.4. Bases filosóficas del enfoque de las capacidades humanas

El enfoque de las capacidades se fundamenta filosóficamente en varios autores que le
permitieron a Nussbaum construir su teoría y apoyar su implementación en varios países. En
la antigua Grecia, Aristóteles, vio importante identificar la mejor concepción sobre lo que
significa florecimiento humano, para luego capacitar a las personas conforme a dicha
comprensión; igualmente, los estoicos, permitieron reconocer la idea de dignidad humana y
de su valía ilimitada e igual para todas las personas, lo que exigía la existencia de unas
instituciones republicanas las cuales favorecieron a las personas gobernarse así mismas, tal
como lo piensa Cicerón (Nussbaum, 2012).

Más adelante, en los siglos XVII y XVIII, Adam Smith y Thomas Paine construyeron
su teoría político-económica con base en algunas aportaciones aristotélicas que para
Nussbaum tuvieron resonancia a la hora de configurar el enfoque de las capacidades. En
Smith se reconoce su intuición sobre la fragilidad de la dignidad humana y cómo la
educación se convierte en la posibilidad para que las facultades humanas en un estado
incipiente lleguen a la maduración necesaria con el propósito de contemplar y asegurar la
dignidad humana necesaria como condición sine qua non para el desarrollo. Y, por otro lado,
Paine, atribuye al Estado la responsabilidad mayoritaria para generar las condiciones en las
que las personas puedan desarrollarse a través del apoyo estatal mediante subsidios
económicos que aportaran a su bienestar humano básico (Nussbaum, 2012).

Más recientemente, en los siglos XIX y XX, en Gran Bretaña, Jhon Stuart Mill pudo
reconocer la relación entre el desarrollo humano y la libertad política, situación que le
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permitió identrificar la discriminación y la falta de oportunidades y capacidades, es decir, la
restricción de capacidades, particularmente a las mujeres. Luego de Mill, T.H. Green,
apoyado en las ideas aristotélicas rechaza el utilitarismo y el liberalismo libertario, y por el
contrario propone que para proteger correctamente la libertad humana, era necesario crear
unas condiciones a partir de las cuales las personas sin importar su clase social, fuesen
capaces de realizar una amplia variedad de elecciones contando con protección suficiente
frente a la intervención de la sociedad (Nussbaum, 2012).

3.1.5. La esfera de la religión desde el enfoque de las capacidades de M. Nussbaum

En el libro Las mujeres y el desarrollo humano (2002) Martha Nussbaum hace un
acercamiento reflexivo y filosófico sobre el papel que juega la esfera de la religión y de las
tradiciones religiosas en su enfoque de las capacidades humanas. Si bien el propósito de
Nussbaum no encuentra un interés particular por esta esfera, si la encuentra relevante al
considerar la tradición cultural y religiosa en la que se desarrollan las mujeres en la India en
relación con el desarrollo de las capacidades humanas desde un enfoque más político,
alejándose de las ideas metafísicas o religiosas que los ciudadanos, o las mujeres indias,
pudiesen tener a la hora de determinar sus funcionamientos o del Gobiernos establecer las
capacidades.

En primera instancia, abordar esta esfera de la religión desde el enfoque de las
capacidades humanas es considerar un humanismo secular como valor intrínseco de las
capacidades religiosas, el respeto por las personas y la diversidad interna de las religiones
particularmente desde una perspectiva feminista, en el caso de las mujeres de la India. Este
humanismo secular recupera la defensa y protección de los derechos humanos de las personas
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desde las tradiciones religiosas con miras a la justicia y el cambio social, aunque al mismo
tiempo, estas han sido fuentes de opresión de estos derechos, especialmente en las mujeres,
como nos explica Nussbaum (2002). Al mismo tiempo esta esfera religiosa busca que cada
persona encuentre los aspectos más importantes para comprender y descubrir el sentido
último de sus vidas y “uno de los modos en que más a menudo se ha realizado esta búsqueda
histórica es la fe y la práctica religiosa; oprimir estas prácticas es, por tanto, inhibir en mucha
gente la búsqueda del bien último (Nussbaum, 2002, p. 245).

En segundo lugar, Nussbaum considera importante dar un lugar importante y
primordial a la libertad religiosa dentro del enfoque propiamente, dentro de los países a la
hora de construir las políticas públicas y dentro de las instituciones frente a las oportunidades
que quiere privilegiar a sus ciudadanos. Para la autora “es la libertad de conciencia y la
libertad de práctica religiosa de la persona la que debemos considerar en forma más
fundamental” (Nussbaum, 2002, p. 256), esto atiende al principio de libertad que el enfoque
promulga en función de que cada persona debe gozar de dicha autonomía que le permita
gozar de sus áreas de libertad, pero al mismo tiempo cuidar de no subordinar las capacidades
de algunas personas a los propósitos orgánicos del todo o de la sociedad, pues esto puede
llegar a afectar la capacidad de una persona que puede considerar estar en el corazón de sus
funcionamientos y de su escenario de realización humana personal.

Entender la libertad religiosa desde el enfoque de las capacidades ha de tener en
cuenta dos cláusulas, que Nussbaum propone para respetar y cuidar tal libertad religiosa. En
primer lugar se encuentra la cláusula de establecimiento, que pretende “evitar que los
ciudadanos sean violados en su libertad de conciencia y en su práctica por un grupo religioso
dominante con respaldo del poder político y legal” (Nussbaum, 2002, p. 283); esta clásula
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entonces, tiene la función de proteger las capacidades de los ciudadanos evitando la
indignidad y la discriminación por la tradición religiosa que la persona ha asumido. En
segundo lugar, se propone la cláusula de libre práctica que busca “evitar que la creencia
religiosa y el culto sean impedidos por la acción pública” (Nussbaum, 2002, p. 283) por lo
que las instituciones y las políticas públicas deben cuidar y tener en cuenta esta cláusula para
determinar los objetivos y metas que se quieran establecer.

Y, por último, en tercera instancia, Nussbaum propone la importancia del principio de
restricción moral frente al papel que la religión desempeña en la transmisión y el cultivo de
las visiones morales de la conducta y realización de vida. Este principio incorpora
necesariamente la noción de justicia y de compasión ante el sufrimiento humano y juzga las
prácticas que dañan a las personas frente a sus capacidades. Y al mismo tiempo, permite
evaluar los debates en torno a lo religioso pues su uso político permite regular la deliberación
y la versión social de la esfera de la religión.

El principio de restricción moral dentro del enfoque de las capacidades humanas
afirma que “cuando una religión viola una capacidad humana central (sea religiosa o no
religiosa) no otorgamos a la religión la deferencia que usualmente se le debe” (Nussbaum,
2002, p. 276), es decir, que cuando dichas prácticas, ritos, experiencias y concepciones de
una religión afecta la capacidad humana de la persona, inmediatamente se le deja de
considerar como tal. Por el contrario, la religión dentro del enfoque de las capacidades ha de
fijarse más en la capacidad religiosa que en el funcionamiento religioso, dejando asi en
libertad a los ciudadanos de desarrollar o no los funcionamientos pertinentes ya sea desde una
esfera religiosa o secular (Nussbaum, 2002).
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Por tanto, es importante señalar que en temas religiosos “las formas de discriminación
son casos claros de falla en la capacidad, en cuanto compromenten las bases sociales de
dignidad y no-humillación” (Nussbaum, 2002, p. 275), por eso mismo la importancia de dar
un lugar especial a la religión en la vida humana, radica en la atención a los ideales y
aspiraciones de las personas, cuidando de no generar o producir fallas de capacidad, sino
privilegiando los escenarios de libertad y las condiciones para que los ciudadanos vivan su
tradición religiosa y sus valores morales.

3.2. LAS CAPACIDADES HUMANAS DE MARTHA NUSSBAUM

Las capacidades para Nussbaum (2012) “son la respuesta a la pregunta ¿qué es capaz
de hacer y de ser por sí mismo una persona?” (p.40). La respuesta a esta pregunta se
convierte en un conjunto de oportunidades y posibilidades que cada persona de forma
individual tiene para elegir y actuar en un espacio y ambiente de libertad que le permita
potenciar, agenciar y poner en funcionamiento cada capacidad.

Martha Nussbaum hace una distinción y clasificación de las capacidades que me
permito presentar a continuación:

3.2.1. Las capacidades innatas o básicas

Las capacidades innatas o también denominadas capacidades básicas hacen referencia
a los “rasgos y aptitudes entrenadas y desarrolladas en interacción con el entorno social,
económico, familiar y político” (Nussbaum, 2012, p. 41). Es decir, hacen referencia a los
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anhelos, esfuerzos, motivaciones y deseos que están inherentes a cada persona, en un estado
rudimentario, pero que requieren y están en potencia para ser desarrolladas. A este
equipamiento también se le conoce como conación activa.

3.2.2. Las capacidades internas

Las capacidades internas son aquellas capacidades básicas que son asumidas en la
persona y que llegan a un estado de madurez. Estas capacidades internas “se adquieren
normalmente gracias a cierta forma de funcionamiento y puede perderla si carece de la
oportunidad de funcionar” (Nussbaum, 2012, p. 42-43). Tienen la característica de ser fluidas
y dinámicas y se adhieren a la personalidad o realidad de cada persona en torno a sus
opciones, convicciones y decisiones, con una compleja red de funcionamientos que se apoyan
del entorno para su desarrollo.

3.2.3. Las capacidades combinadas

Las capacidades combinadas se definen como “la suma de las capacidades internas y
las condiciones sociales/políticas/económicas en las que puede elegirse realmente el
funcionamiento” (Nussbaum, 2012, p.42) de cada una de las capacidades en el marco de
todas las oportunidades que la persona dispone para elegir y actuar en su ambiente social,
político y económico de desarrollo.

3.2.4. Las capacidades centrales
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Martha Nussbaum propone un listado de diez capacidades que se convierten en
capacidad centrales y que determinan el nivel de umbral mínimo y esencial que toda vida
humana exige para que esta sea digna (2012, p. 53). A continuación, se explicita y explica
cada una de las capacidades centrales:

1. Vida: poder vivir hasta el término de una vida humana de una duración normal; no
morir de forma prematura o antes de que la propia vida se vea tan reducida que no
merezca la pena vivirla.

2. Salud física: poder mantener una buena salud, incluida la salud reproductiva; recibir
una alimentación adecuada; disponer de un lugar apropiado para vivir.

3. Integridad física: poder desplazarse libremente de un lugar a otro; estar protegidos de
los ataques violentos, incluidas las agresiones sexuales y la violencia doméstica;
disponer de oportunidades para la satisfacción sexual y para la elección de cuestiones
reproductivas.

4. Sentido, imaginación y pensamiento: poder utilizar los sentidos, la imaginación, el
pensamiento y el razonamiento, y hacerlo de un modo “verdaderamente humano”, un
modo formado y cultivado por una educación adecuada que incluya (aunque ni mucho
menos esté limitada a) la alfabetización y la formación matemática y científica básica.
Poder usar la imaginación y el pensamiento para la experimentación y la producción
de obras y actos religiosos literarios, musicales o de índole parecida, según la propia
elección. Poder usar la propia mente en condiciones protegidas por las garantías de la
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libertad de expresión política y artística, y por la libertad de práctica religiosa. Poder
disfrutar de experiencias placenteras y evitar el dolor no beneficioso.

5. Emociones: poder sentir apego por cosas y personas externas a nosotras y nosotros
mismos; poder amar a quien nos aman y se preocupan por nosotros, y sentir duelo por
su ausencia; en general, poder amar, apenarse, sentir añoranza, gratitud e indignación
justificada. Que no se malogre nuestro desarrollo emocional por culpa del miedo y la
ansiedad.

Figura Nº 3: Capacidades humanas centrales según Nussbaum (2012). Elaboración
propia.
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6. Razón práctica: poder formarse una concepción del bien y reflexionar críticamente
acerca de la planificación de la propia vida.

7. Afiliación: poder vivir con y para los demás, reconocer y mostrar interés por otros
seres humanos, participar en formas diversas de interacción social; ser capaces de
imaginar la situación de otro u otra. Disponer de las bases sociales necesarias para que
no sintamos humillación y sí respeto por nosotros mismos; que se nos trate como
seres dignos de igual valía que los demás. Esto supone introducir disposiciones que
combatan la discriminación por razón de raza, sexo, orientación sexual, etnia, casta,
religión u origen nacional.

8. Otras especies: poder vivir una relación próxima y respetuosa con los animales, las
plantas y el mundo natural.

9. Juego: poder reír, jugar y disfrutar de actividades recreativas.

10. Control sobre el propio entorno. A) Político: poder participar de forma efectiva en las
decisiones políticas que gobiernan nuestra vida; tener derecho a la participación
política y a la protección de la libertad de expresión y de asociación. B) Material:
poder poseer propiedades (tanto muebles como inmuebles) y ostentar derechos de
propiedad en igualdad de condiciones con las demás personas; tener derecho a buscar
trabajo en un plano de igualdad con los demás, estar protegidos legalmente frente a
registros y detenciones que no cuenten con la debida autorización judicial. En el
entorno laboral, ser capaces de trabajar como seres humanos, ejerciendo la razón
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práctica y manteniendo relaciones valiosas y positivas de reconocimiento mutuo con
otros trabajadores y trabajadoras. (Nussbaum, 2012, p. 53-55)

Estas diez capacidades que propone Martha Nussbaum en el marco del derecho
constitucional y la estructura política “son objetivos que realizan (o se corresponden con)
derechos prepolíticos de las personas; decimos así que las personas tienen derechos a las diez
capacidades de la lista” (Nussbaum, 2012, p.199).

Las capacidades centrales le corresponden a cada persona en virtud de su humanidad.
La preocupación de los Estados con sus políticas públicas, las estructuras y escenarios
políticos deben garantizar las bases sociales mínimas para que estas capacidades centrales,
como metas políticas, se desarrollen haciendo de sus ciudadanos personas con nivel de
desarrollo humano óptimos. Considerar así, las capacidades como metas políticas, sin tener
en cuenta los niveles mínimos de desarrollo “puede aparecer como un idealismo no
razonable” (Nussbaum, 2002, p. 134) pues no se cuenta con esa base social real que se
mencionaba anteriormente.

A partir de lo que Nussbaum (2002) entiende por consenso traslapado, es decir,
“centro moral independiente de una concepción política, sin aceptar ninguna visión
metafísica del mundo en particular, ninguna ética comprehensiva o visión religiosa, como
tampoco ninguna visión de la persona o de la naturaleza humana” (p.118) es la fuente para
determinar y construir este listado de capacidades que asegure la plenitud de la vida humana
desde una concepción imparcial de dignidad humana sin influencia de raza o religión, sino
con unos objetivos políticos que se traducen en garantías constitucionales para los
ciudadanos.
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3.3. LA EDUCACIÓN PARA EL DESARROLLO HUMANO DESDE EL ENFOQUE
DE LAS CAPACIDADES DE MARTHA NUSSBAUM

En este apartado se pretende tratar el desarrollo reflexivo, teórico y empírico que
Martha Nussbaum ha tenido al momento de pensar el enfoque de las capacidades y el
desarrollo humano desde el escenario educativo. En dos de sus obras más importantes al
respecto, El cultivo de la humanidad (2005) y Sin fines de lucro (2010) aborda esta relación
enmarcada en la educación superior o universitaria, aunque resta hacer una lectura atenta a
sus otras obras para comprender que en la mente y teoría de Nussbaum siempre ha estado el
interés por dotar de protagonismo a la educación en general como escenario privilegiado para
el desarrollo humano de las personas y para la configuración de sociedades más
democráticas.

En las dos obras mencionadas anteriormente pone de relieve la gran crisis que la
educación y las sociedades están viviendo, pues la educación ha desviado su misión y su
finalidad de una formación humanista que procura el florecimiento humano de cada
ciudadano y la estabilidad democrática de las sociedades, a una educación que privilegia las
capacidades utilitaristas y prácticas cuyo interés es el crecimiento económico, privilegiando
la ciencia y desplazando las artes, la literatura y las humanidades. Esta tendencia hará que
todas las naciones del mundo produzcan y conduzcan a sus poblaciones a ser máquinas
utilitarias, en vez de ser ciudadanos con la capacidad de pensar por sí mismos, acercarse de
manera crítica sobre las tradiciones y empatizar con los logros y sufrimientos de sus
conciudadanos (Nussbaum, 2010).
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Con esto no se quiere decir que Nussbaum, rechace sobremanera el desarrollo
científico, sino que trata de humanizar la ciencia con lo que ella denomina el “espíritu de las
humanidades”, haciendo que las ciencias estén al servicio de la humanidad y del desarrollo
humano de las personas y de las sociedades. Igualmente, quiere ser un compromiso con la
democracia como esencia de toda vida humana, pues faculta a las persona a tener voz y voto
sobre las políticas que regirán y gobernarán su propia vida. Es así como la educación y
democracia deben privilegiar aquellas oportunidades donde cada persona sea reconocida
como ciudadano en igualdad de derechos y como persona desde su concepción política.

Según este marco de realidad, Nussbaum propone que es necesario una educación que
ella quiere nominar educación liberal. Una educación que sea sensible a la individualidad de
cada niño y niña brindando objetivos y criterios que guíen de forma respetuosa, pero
exigente, al desarrollo del infante (Nussbaum, 2007), pero también una educación que
promueva el pensamiento crítico, el argumento respetuoso, el entendimiento de la historia de
otros seres humanos y las relaciones humanas (Nussbaum, 2005). Esta educación liberal o
para la libertad “es verdaderamente adecuada (...) sólo si produce ciudadanos libres,
ciudadanos que son libres no debido a la riqueza o al nacimiento, sino porque se saben
dueños de sus propias mentes” (Nussbaum, 2005, p. 319).

El objetivo último y principal de dicha educación liberal es el cultivo de la humanidad
que le es propia a cada hombre o mujer que accede a la educación y en este caso a la
educación superior para ejercer la totalidad de las funciones como ciudadano y como persona
en general (Nussbaum, 2005). Para la autora existen dos versiones o formas de entender
dicho cultivo de la humanidad: la primera es una versión exigente donde se presente un ideal
de ciudadano que está en relación con los otros seres humanos de todo el mundo; y la
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segunda, es una versión blanda,correspondiente a adoptada por esta autora en su reflexión, en
la que “siempre deberíamos estar seguros de reconocer el valor de la vida humana en
cualquier lugar que se manifieste, y de vernos nosotros mismos como ligados por capacidades
y problemas humanos comunes con las personas que se llegan a gran distancia de nosotros”
(Nussbaum, 2005, p. 28)

Según Nussbaum (2005, 2010) la persona humana requiere desarrollar tres
capacidades y habilidades para vivir este proceso de cultivo de su propia humanidad. En
primer lugar, la habilidad de un exámen crítico, que cuestiona la propia vida y las propias
creencias que han sido aceptadas por la historia o la tradición, pasando por el tamiz del
razonamiento todo lo que la persona lee y dice para que piense por sí misma y no
condicionada por las opiniones de otros; en segundo lugar, la habilidad para crear vínculos
con otros seres humanos, que permite a través de la empatía y del reconocimiento la
exclusión de toda categoría diferencial o discrimitaroia de raza, sexo, nación, postura política,
religión o idea metafísica; y en tercer lugar, la habilidad de la imaginación narrativa, aquellla
que permite a la persona experimentar y comprender las emciones, deseos y anhelos de la
otra persona con la que se relaciona.

A continuación se presentan más detalladamente las principales ideas de estas tres
habilidades y capacidades que la educación ha de priorizar desde el enfoque del desarrollo
humano para formar sujetos verdaderamente humanos y democráticos y por consiguiente
superar la crisis, que según la perspectiva de Nussbaum, está viviendo para así recordar que
“la educación tiene el gran potencial para desarrollar y expandir mucho más la lista de las
capacidades, ofreciendo mayores oportunidades de acceso a los ciudadanos presentes y
futuros” (Gómez, 2013, p. 23).
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3.3.1. Educación para un exámen crítico

Esta primera habilidad que ha de desarrollar la educación liberal debe estar orientada
a la formación de personas y ciudadanos capaces de vivir la vida de manera examinada, como
Sócrates lo expresa en su filosofía clásica. Esto requiere, pues, que la educación tenga otra
forma de concebirse, donde tanto el maestro como el estudiante asuman una actitud socrática
donde la pregunta, la argumentación y la crítica sean el centro de la relación pedagógica y de
la finalidad educativa. Y, claro está, esta vida examinada y esta educación socrática debe
verse reflejada en una práctica social que configure una comunidad política y ciudadanos
verdaderamente libres.

Martha Nussbaum se fundamenta en la filosofía clásica, especialmente en los estoicos
y en Sócrates para descubrir la necesidad y darle importancia a considerar la educación
liberal para un examen crítico. Según los estoicos, “la argumentación crítica conduce al poder
intelectual y a la libertad -por sí misma una notable transformación del propio yo, si antes el
yo había sido indolente y perezoso- , y también a una modificación de las motivaciones y
deseos del alumno” (Nussbaum, 2005, p. 51). Esta educación socrática entonces ha de poner
en el centro de los intereses del establecimiento educativo, del currículo y de la gestión
académica, la capacidad para que los estudiantes tengan una vida interior examinada, es
decir, en constante confrontación de sus motivaciones y emociones, para vivir un proceso de
transformación y construcción de sentido existencial. Sin esta capacidad, para Sócrates, la
vida del ser humano no vale la pena.

93

Esta vida examinada, en cuanto vida interior, se encuentra en constante confrontación
permitiendo que los estudiantes se hagan dueños de sí mismos, responsables de sus
razonamientos y de sus emociones, autónomas en su pensamiento y dueños de su propia
mente, dejando de ser instrumentos de las tendencias y de las tradiciones per se. Esta vida
examinada de carácter socrática, fuerza a las personas a orientar sus vidas por el acto
reflexivo y no por los argumentos y opiniones de los demás; esto conduce pues, a que
realmente se pregunten qué es a lo que realmente le apuestan en la vida y lo consideran como
algo propio, agenciando y determinando proyectos de vida responsables y libres para
consolidar la sociedad de forma estable, justa y humana.

Los escenarios educativos, y en general toda la educación, deberían ser espacios para
la formación socrática. Una educación socrática para Martha Nussbaum es aquella que
“insiste en enseñar a los estudiantes a que piensen por sí mismos” (Nussbaum, 2005, p. 36),
que permite “activar en cada estudiante una mente independiente y producir una comunidad
que pueda verdaderamente razonar en conjunto sobre un problema, y no simplemente
intercambiar alegatos y contra alegatos” (Nussbaum, 2005, p. 40); es en definitiva una
educación que da la posibilidad a los estudiantes de estructurar el aparato crítico orientado a
la formulación de constantes preguntas que cuestionen lo ya dado y lo establecido. Esta
educación socrática posiciona al estudiante de forma activa, exigiendo constantemente pensar
por sí mismo.

El rol entonces del maestro, pero asimismo de todo el ambiente educativo (familia,
comunidad educativa, currículo, etc.) ha de asumir la función de “aguijonear” las mentes de
los estudiantes. El maestro ya no ha de asumir una actitud de adoctrinamiento, sino de
acompañamiento a sus estudiantes para “alentarlos a leer con espíritu crítico; no solo a
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identificarse empáticamente y experimentar emociones, sino también a formular preguntas
críticas” (Nussbaum, 2005, p. 134). De allí que en el aula de clase, como lugar privilegiado,
pero no único, se asuma la pluralidad y diversidad de posturas en un ambiente de respeto,
diálogo, intercambio, crecimiento y aprendizaje en conjunto.

Y finalmente, Nussbaum afirma que “el pensamiento socrático constituye una práctica
social” (Nussbaum, 2010, p.84), es decir, que debe influenciar y permear toda la vida pública
de la persona como ciudadano y todas las estructuras e instituciones que formulan sus
funcionamientos para que dicho ciudadano pueda desarrollarse. Esta práctica social o función
social de la educación socrática o para el examen crítico fortalece la concepción de la
sociedad como una comunidad política democrática.

Este ideal de sociedad se ha de formar desde el colegio y la universidad donde “los
alumnos aprenden a ser ciudadanos realizando proyectos en común con sus compañeros y
resolviendolos en conjunto, con un espíritu respetuoso pero, al mismo tiempo, crítico”
(Nussbaum, 2010, p. 97). De esta misma manera se desarrolla en los alumnos una autonomía
democrática, y por consiguiente, ciudadanos libres, en la que los niños, niñas y jóvenes
asuman esta responsabilidad de sus propios pensamientos y habiten en el mundo junto a otros
con espíritu crítico. En definitiva estos valores socráticos sirven para formar un tipo de
ciudadano: “un ser activo, crítico, curioso y capaz de oponer resistencia a la autoridad y a la
presión de sus pares” (Nussbaum, 2010, p. 105).
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3.3.2. Educación para la ciudadanía global

Ahora bien, Martha Nussbaum propone en su educación liberal una segunda habilidad
que permitiría a los estudiantes universitarios, romper las barreras y acercar las fronteras
culturales, históricas, sociales y geográficas, reconociéndose como ciudadanos globales. Esta
educación para la ciudadanía global requiere de ciertas exigencias que la persona debe asumir
para ubicarse en relación e interdependencia con otros, generando valores de empatía y
reconocimiento por sus conciudadanos. El fin de esta habilidad es seguir construyendo el
ideal de sociedad democrática valorando los aportes del multiculturalismo, la pluralidad y
diversidad de historias y sociedades y el diálogo internacional. Y frente a ello, los maestros
en la educación superior, han de privilegiar determinadas experiencias y pensar el currículo
de tal forma que ubique a los alumnos frente a otras realidades y frente al mundo.

Para la filósofa norteamericana es importante que los seres humanos, desde esta
perspectiva de la ciudadanía global, se descubra como “exiliados filosóficos de nuestras
formas de vida, considerándolas desde el punto de vista del forastero y formulándonos el tipo
de preguntas que un forastero probablemente haría sobre sus significados y funciones”
(Nussbaum, 2005, p. 84). Esta perspectiva exige un proceso de descentramiento de la persona
en donde se tenga la capacidad de apertura existencial y vital a otras formas de entender la
naturaleza humana y otras maneras de coexistir con la humanidad. Este descentramiento
entonces, permitirá que los alumnos, desde el ejercicio académico, pero también desde el
vivir cotidiano, construyan y descubran una nueva manera de entenderse como humanidad y
como seres humanos en particular.
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Asimismo, una ciudadanía global requiere “desarrollar comprensión y empatía hacia
las culturas lejanas y hacia las minorías étnicas, raciales y religiosas que estén dentro de su
propia cultura” (Nussbaum, 2005, p. 98), es decir, estructurar el aparato moral y ético hacia el
reconocimiento y valoración de cada cultura, y en particular, aquellas que menos “encajan”
en el propio sistema de valores. Esta exigencia requiere saber leer y acercarse a cada cultura,
valorando su sistema simbólico, su lenguaje, su historia, su cosmología desde una actitud de
respeto y permitirse confrontar la propia existencia con aquellos otros modos de
determinación de la vida. De esta manera, las personas estarán en la capacidad de pensar sus
proyectos de vida desde desde otros marcos de comprensión, no determinados por las
“verdades” que la propia cultura le asigna, sino por los contrastes, alternativas y
complementos que sus conciudadanos le pueden aportar.

Estas exigencias que los ciudadanos globales han de asumir y que la educación en
todos sus niveles debe formar, ha de estar orientada hacia un mismo fin: el cultivo y
desarrollo de la humanidad de cada persona y la configuración de una sociedad democrática.
Esta sociedad democrática entonces, requiere aceptar el multiculturalismo y la pluralidad
como pilares fundamentales que sustentan el desarrollo político de cada persona en dicha
sociedad.

Según Martha Nussbaum este tipo de sociedad exige que la educación facilite en sus
aulas de clase, en sus establecimientos educativos, en sus currículos y pedagogías la
posibilidad de “familiarizar a los alumnos con los datos básicos referentes a las diversas
culturas e historias de los numerosos grupos con los que comparten las mismas leyes e
instituciones, sean éstos grupos religiosos, étnicos, económicos, sociales o de género”
(Nussbaum, 2010, p. 127). Estas posibilidades de acercamiento y compartir con otras
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historias, han de generar un proceso de deconstrucción y reconstrucción de las creencias de la
propia persona a partir de un aparato crítico y de un diálogo, que para la autora han de tener
la connotación de diálogo internacional, el cual permita, como ya se ha dicho antes, que cada
persona se sienta ciudadano no solo de la comunidad de la que hace parte, sino de toda la
humanidad.

En consecuencia, el papel del maestro ha de facilitar, según la autora, algunas
experiencias y contenidos que promuevan el desarrollo de esta habilidad. Lo primero que se
ha de asegurar en el escenario educativo es que, dicha compresión de ciudadanía global no
pretende negar o quitar de cada persona la identidad y arraigo a la propia cultura donde ha
nacido y crecido, pues este lugar de desarrollo se convierte en una fuente de gran riqueza para
su vida (Nussbaum, 2005). En segundo lugar, el colegio o la universidad, debe permitir el
acceso a la historia de otros grupos humanos y de otras culturas, para romper con los
estereotipos y confrontar las verdades ya preestablecidas, por lo que se debe permitir en los
contenidos el conocimiento a otras culturas, se ha de contar con un equipo de maestros
provenientes de diferentes culturas y se ha de privilegiar procesos e investigaciones que
involucren otras perspectivas (Nusbaum, 2010). Y en tercer lugar, los maestros han de
acompañar a sus alumnos a que ellos se reconozcan como algo superior a sus “propios
mundos”, en donde la humanidad es la medida y el punto de partida para reconocerse como
iguales y como conciudadanos.

En definitiva, la educación para la ciudadanía global, según la propuesta teórica de la
autora, ha de ser posible porque,
corresponde a nosotros, como educadores, mostrar a los estudiantes la belleza
y el interés de una vida abierta al mundo entero, mostrarles que, después de
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todo, hay más alegría en el tipo de ciudadanía que cuestiona que en la que
simplemente aplaude, más fascinación en el estudio de los seres humanos en
toda su real variedad y complejidad que en la celosa búsqueda de estereotipos
superficiales, que existe más amor y amistad verdaderos en la vida del
cuestionamiento y de la autonomía que en la de la sumisión a la autoridad.
(Nussbaum, 2005, p. 115)

Como puede inferirse de la cita anterior, los educadores que asuman como propia la
tarea de que su quehacer pedagógico y sus intencionalidades formativas estén direccionadas
hacia el desarrollo humano y florecimiento de sus alumnos, ha de tener la responsabilidad
moral de mostrar horizontes a sus estudiantes que los conduzcan hacia el alcance de sus
sueños, metas y aspiraciones, ha de formar en la lectura atenta, crítica y detenida de la
realidad, más allá de los simples juicios superficiales o dependencia a las opiniones de otras
personas. En definitiva, el educador debe formar sujetos auténticos, con convicciones claras y
con aspiraciones profundas.

3.3.3. Educación para la imaginación narrativa

Y, finalmente, la tercera habilidad que conforma esta tríada para que se viva una
verdadera educación liberal y por consiguiente se cultive la humanidad en cada persona, es la
imaginación narrativa que para la autora se entiende como “la capacidad de pensar cómo
sería estar en el lugar de otra persona, ser un lector inteligente de la historia de esa persona, y
comprender las emociones, deseos y anhelos que alguien así pudiera experimentar”
(Nussbaum, 2005, p. 30; 2010, p. 132).
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Esta habilidad de la imaginación narrativa en cuanto a capacidad, requiere, siguiendo
los aportes que a nivel pedagógico ofreció el indio-bengalí Rabindranath Tagore, cultivar los
“ojos interiores” de los alumnos y de las personas en general. Esta disposición existencial de
ver el mundo a través de los ojos de otros ser humano, permite ver a cada persona como
sujeto, como fín en sí misma, y no como objeto o como medio para el beneficio personal y
material. El cultivo de estos “ojos interiores” supone entonces una “formación
cuidadosamente diseñada en materia de artes y humanidades, siempre acorde a la edad del
niño con diversas cuestiones de raza, género, origen étnico y experiencia intercultural”
(Nussbaum, 2010, p. 147).

Como se mencionaba al inicio de este tercer apartado, la crisis educativa que está
viviendo el mundo, se daba en gran medida, según Nussbaum, por un desplazamiento de las
artes y de las humanidades dentro de los currículos de la educación superior; por lo que para
desarrollar esta habilidad, éstas han de ser fundamentales y primordiales en cuanto a su
aporte a la educación liberal. Especialmente le da un tratamiento necesario al acceso a la
literatura, a la historia narrada y escrita, pero también reconoce el aporte de las artes y de las
ciencias humanas.

En primera medida, se pudiese afirmar que Nussbuam le otorga a la literatura una
función social y una promesa política, a partir de sus escritos. En cuanto a su función, “la
literatura es tan importante para el ciudadano como un medio de expansión de afinidades que
la vida real no puede cultivar de modo suficiente” (Nussbaum, 2005, p. 147) y al mismo
tiempo, explora la realidad que cada persona es y que pudiese llegar a ser como posibilidades
de desarrollo de su propia humanidad en interacción otros. En cuanto a su función política, la
literatura transporta a cada persona y la sumerge en la vida del otro sin perder por sí su
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esencia (Nussbaum, 2005), permitiendo conquistar otros mundos posibles donde la sociedad
y la ciudadanía democrática viva la participación y la conciencia cívica. Y en segunda
medida, las artes, se convierten en otro medio por el cual se puede cultivar el mundo interior
de cada persona, la comprensión de otros mundos e historias, y la sensibilidad ante la realidad
de las otras personas (Nussbaum, 2010).

Por último, se ha de seguir insistiendo en que esta habilidad, como las dos
mencionadas anteriormente, permite formar el aparato moral y ético, pues esta habilidad
constituye una oportunidad para formar a los alumnos en la empatía, en la compasión y en la
interacción moral. Estos sentimientos morales permiten que la persona reconozca su propia
vulnerabilidad y humanidad, al igual que entender los motivos y opciones de los otros, sin
tener que sentirlos como potenciales amenazas, sino seres con quienes compartimos la misma
naturaleza y condición humana (Nussbaum, 2005).

Al finalizar este acercamiento teórico-conceptual al Enfoque de las Capacidades
Humanas de Martha Nussbaum se pueden encontrar y relacionar varios hallazgos sobre los
cuales permitir comprender un nuevo modo de configurar las sociedades actuales, el ejercicio
político de los ciudadanos y el desarrollo humano de las naciones y de las personas. Estos
hallazgos transversales reconocen que el ejercicio político y la vida de los ciudadanos está
enmarcado en las condiciones de posibilidad y oportunidades que se le presenten para
agenciar sus propias decisiones y para vivir procesos libres, autónomos y responsables de
desarrollo que contemplen el bienestar del sujeto y la consolidación de un proyecto de vida
para la realización plena. El sujeto o ciudadano desarrollado humanamente tiene una mayor
incidencia en la configuración de una sociedad democrática y en liderar proceso de
humanización y justicia social.
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4. CAPÍTULO IV: RAZONES Y ALCANCES DEL ENFOQUE DE LAS
CAPACIDADES HUMANAS A LA EXPERIENCIA DEL PROYECTO DE VIDA EN
LA EDUCACIÓN RELIGIOSA ESCOLAR

En el capítulo anterior se realizó el acercamiento teórico-conceptual del enfoque de
las capacidades de Martha Nussbaum para el desarrollo humano en el que se busca que cada
persona sea capaz de agenciar sus propias decisiones que le permitan conducir su vida hacia
la realización plena de su proyecto de vida, además de las condiciones de posibilidad externas
de las que se puede valer para esos funcionamientos. En este capítulo se pretende realizar un
primer ejercicio reflexivo y empírico al conectar la teoría filosófico-política de Nussbaum
con una asignatura que hace parte del PEI de muchos colegios en Colombia, como lo es la
Educación Religiosa Escolar (ERE).

4.1. LA EDUCACIÓN RELIGIOSA ESCOLAR

La Ley General de Educación 115 de 1994 regula y da orientaciones a todos los
establecimientos educativos referentes a su ejercicio y estructura educativa, definiendo
especialmente de acuerdo al Artículo Nº 5 de dicha ley, la formación integral de todos los
ciudadanos colombianos. En este artículo se explicitan trece fines a los que debe estar
orientada la educación colombiana, entre ellos están: la formación de todas las dimensiones
que componen el ser humano, la formación en los valores y derechos humanos y
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democráticos, la formación para la participación activa en la Nación, la generación de
conocimientos mediante habilidades adecuadas, entre otras (Congreso de la República de
Colombia, 1994). Pensar en esta formación integral de la persona, involucra formar la
dimensión religiosa, trascendente y espiritual que le compone; y particularmente, la ERE
aporta al desarrollo de esta dimensión.

En esta misma Ley se presenta la educación religiosa como un área fundamental que
debe privilegiar toda institución educativa, respetando la pluralidad y libertad religiosa, las
opciones que cada estudiante haya tomado en su vida o las orientaciones religiosas que los
padres desean para sus hijos en la formación religiosa. El artículo 23 reza:
Áreas obligatorias y fundamentales. Para el logro de los objetivos de la
educación básica se establecen áreas obligatorias y fundamentales del
conocimiento y de la formación que necesariamente se tendrán que ofrecer
de acuerdo con el currículo y el Proyecto Educativo Institucional. Los grupos
de áreas obligatorias y fundamentales que comprenderán un mínimo del 80%
del plan de estudios, son los siguientes: (...) 6. Educación Religiosa.
(Congreso de la República de Colombia, 1994)

Atendiendo a estas consideraciones generales que presenta la legislación colombiana,
sin olvidar también las orientaciones emanadas por el Decreto 4500 de 2006 que establece las
normas sobre la educación religiosa en los establecimientos educativos oficiales y privados,
entre ellas los contenidos de la ERE, la evaluación, el ejercicio de la libertad religiosa, el
cuidado al proselitismo religioso, la idoneidad de los docentes, entre otras. En este marco
legal se posiciona la asignatura de la educación religiosa como espacio vital en la formación
y acompañamientos a los estudiantes de toda institución educativa, en el que sea reconocido y
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valorado sus opciones religiosas, pero también es la oportunidad para orientar, afirmar y
proyectar sus opciones fundamentales, vitales y humanas a la luz de la dimensión religiosa.

4.1.1. Acercamiento teleológico de la Educación Religiosa Escolar

Para pensar la Educación Religiosa Escolar y descubrir el lugar e importancia que
ocupa dentro del plan de estudios del establecimiento educativo, es necesario realizar un
acercamiento teleológico de esta asignatura, entendiendo su naturaleza, sus objetos de
estudio, sus finalidades y las dimensiones que la componen. A continuación, se abordarán
estos elementos, teniendo como referencia los aportes teóricos que ha realizado José Luis
Meza con un equipo de reflexión de académicos e investigadores que han brindado algunas
pistas para entender la ERE en el ámbito de la escuela, en diálogo con otras áreas del saber y
con otras perspectivas que permitan alimentar y complementar el aporte que hace esta
asignatura a la formación integral de los estudiantes.

Cabe aclarar que este marco teleológico de la educación religiosa escolar se encuentra
en un proceso dinámico, en constante reconstrucción y en constante reconfiguración, al estar
esta asignatura atenta a los diversos contextos y dinámicas que el mundo contemporáneo va
planteando tanto en el escenario educativo, como en las realidades políticas, económicas,
culturales y sociales a los que se ve enfrentada la asignatura, pero también en el que se
desarrolla vitalmente los estudiantes como personas y ciudadanos. De allí la importancia que
la ERE siempre descubra su lugar privilegiado en la escuela, pues siempre tendrá un aporte
significativo, y en cuanto significativo, atento a la realidad de los niños y jóvenes, a las
preguntas vitales de sus estudiantes, a sus intereses y búsquedas, pero también a su formación
como personas y ciudadanos.
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4.1.1.1. Naturaleza de la educación religiosa escolar.

Así como el enfoque de las capacidades humanas encuentra en la persona humana la
fuente y el fin de toda su apuesta política, así mismo, la educación religiosa escolar encuentra
en su paradigma humanista y en su quehacer pedagógico “un aporte para lograr la conquista
de lo humanum” (Meza, 2011, p. 15). Se puede inferir entonces, que una de las fuentes o
naturalezas de la educación religiosa escolar es la persona en su incesante búsqueda y
conquista de lo humano que existe en el interior de cada persona y lo faculta para vivir y
asumir procesos de humanización personal que se verá reflejada por antonomasia en una
consolidación de una sociedad más humana. La ERE desde este sentido es una apuesta clara y
contundente por la humanización de los estudiantes.

Por otro lado, la ERE atiende y acude a la preocupación que el ser humano desde la
antigüedad ha tenido por las preguntas fundamentales sobre su existencia, su devenir
histórico y sobre la esencia de su ser. La filosofía ha acudido a estas preguntas para intentar
comprender el ser de la existencia de las personas, haciendo entender que el ser humano por
naturaleza se encuentra en una apertura existencial de sobrepasar su entendimiento, de
comprender lo que supera su razón, de trascender la realidad que le acontece y dar sentido a
su existencia. Según Meza (2011) a esta búsqueda de trascendencia se le atribuye la
dimensión religiosa y/o trascendente que la persona posee en su constitución integral, y es a
la que la educación religiosa atiende con mayor atención para que sus estudiantes accedan y
exploren su dimensión religiosa desde sus preguntas, sus cargas de sentido y su relación con
el Trascendente, que en muchas tradiciones religiosas se le ha atribuido el nombre de Dios.
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Así pues, se podría determinar que la ERE tiene dos naturalezas o lugares de origen
en lo referente a su acercamiento teleológico, a sus apuestas pedagógicas, a sus referentes de
sentido y diseño curricular. Por un lado, la ERE como apuesta por la humanidad debido al
interés de la persona por conquistar lo humano que existe en ellos por su naturaleza; y
segundo, la ERE que nace por la necesidad de la persona por trascender su existencia desde la
dimensión religiosa que le compone. En estos dos lugares, la ERE se convierte en un área o
asignatura fundamental y necesaria en los establecimientos educativos, ya sean públicos o
privados, pues apoyará los fines de la educación en general y al mismo tiempo favorecerá la
formación integral de sus alumnos.

Figura Nº 4: Naturaleza de la Educación Religiosa Escolar según Meza (2011).
Elaboración propia.

Ahora bien, es importante tener claridad de que no es lo mismo hacer referencia a la
clase de educación religiosa, que a la catequesis, la educación ética, la educación en valores,
la cultura religiosa, incluso que a la clase de religión. Cada denominación marca un estatuto
epistemológico y unos alcances diferenciales y unos contextos de desarrollo diferentes en los
establecimientos educativos tanto privados como oficiales. Para Meza (2011) esta confusión
ha llevado a traslapar cada uno de los estatutos epistemológicos conduciendo a la
tergiversación del objeto de estudio y fines de la ERE y desligitimando y desvalorizando el
aporte de esta asignatura a la formación de los estudiantes.
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Meza propone que la ERE puede ser entendida desde tres perspectivas en cuanto
disciplina escolar, como área de formación y como área fundamental. La ERE en cuanto a
disciplina escolar “atiende al conocimiento de la realidad religiosa y a la construcción de un
saber sobre la experiencia religiosa” (2011, p. 20) por lo que debe acudir a la libertad
religiosa, a la dimensión trascendente y la realidad religiosa de cada estudiante, y desde allí
construir un saber sobre la experiencia religiosa (Meza & Suárez, 2013).

La ERE como área de formación ha de contribuir a la formación integral de los
estudiantes como seres humanos y brindarle los elementos y herramientas necesarias para
hacer una lectura e inmersión crítica a la realidad cultural en la que está inmerso el sujeto
(Meza, 2011); por lo tanto la ERE debe estar en constante diálogo con las otras áreas del
saber del plan de estudios que permitan complementar su perspectiva y su aporte integral y
holístico en la formación de los estudiantes.

Y, finalmente, la ERE como área fundamental dentro del establecimiento educativo,
reconocer su apuesta en la protección y seguridad de los derechos humanos de los estudiantes
y en la capacidad que ellos tienen de dar sentido a sus vidas, de la dimensión trascendente de
la persona y de construir el proyecto de vida con una espiritualidad concreta (Meza, 2011).

Estos tres lugares de compresión de la ERE permiten entender la responsabilidad que
tiene esta asignatura en la formación de los estudiantes, en su desarrollo como personas y en
el acompañamiento de su dimensión religiosa, pero al mismo tiempo le permite focalizar el
lugar casi que privilegiado dentro de la dinámica educativa, pues efectivamente atiende con
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mayor insistencia y claridad al estudiante en cuanto persona, y en cuanto a su querer
trascender y dotar sentido su vida.

Figura Nº 5: Comprensión de la Educación Religiosa Escolar según Meza (2011).
Elaboración propia.

4.1.1.2. Objetos de estudio de la educación religiosa escolar

Determinar el objeto de estudio de la ERE ha sido un trabajo de investigación y de
intercambio de saberes que ha permitido reconocer que dichos objetos de estudio varían de
acuerdo a la realidad, situación o fenómeno que se pretende abordar. Según Meza y Reyes “la
ERE puede volcarse en cuatro objetos de estudio: el hecho religioso, el fenómeno religioso, la
experiencia religiosa o el desarrollo religioso” (2018, p. 11). Entender estos cuatro objetos de
estudio determinan por sí mismo las ciencias a las que acude, explicita las dimensiones que
pretende formar en la persona y clarifica las finalidades que la ERE se propone.

Ahora bien, estos cuatro objetos de estudio sirven como panorama de comprensión de
la educación religiosa escolar, por lo que no quiere decir que sea imperante adoptar o aceptar
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uno solo de estos objetos de estudio en el quehacer pedagógico o en el diseño curricular, sino
que, como lo proponen los autores, se puede vivir una dinámica de hibridación entre dichos
objetos de estudio, dando origen a otro diferente a los propuestos por los autores, pero dando
mayor importancia a uno de ellos según el propósito que se quiera en la asignatura (Meza &
Reyes, 2018).

Figura Nº 6: Objetos de estudio de la ERE según Meza y Reyes (2018). Elaboración
propia.

A continuación, se quiere presentar de manera general cada uno de los objetos de
estudio propuestos por los autores con la intención de tener claridad de los contenidos,
objetivos, dimensiones y ciencias de estudio a las cuales acude la ERE, y de descubrir la
perspectiva más pertinente sobre la cual entablar un diálogo con el desarrollo humano desde
el enfoque de las capacidades, atendiendo a la realidades existenciales y contextuales de los
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estudiantes, a sus preguntas y búsquedas vitales y a las experiencias que en torno a lo
religioso y lo trascendente ellos han vivido o manifestado.

En primer lugar, el objeto de estudio de la educación religiosa puede ser el hecho
religioso. Se entiende por hecho religioso a la “huella dejada por los seres humanos desde
que empezó su fascinación por atrapar en su limitado universo de comprensión ese aliento
que habita lo inmanente, pero que no se agota allí” (Meza & Reyes, 2018, p. 12), es decir,
hace referencia a este sistema de creencias, prácticas, ritos, símbolos, lenguajes, que el ser
humano a configurado para entender su relación con lo sagrado como aquello que le permite
entender su existencia e ir más allá de sí misma.

Este objeto de estudio acude varias ciencias para comprender el hecho religioso.
Frente a la historia de las religiones ha entendido el hecho religioso como el estudio
diacrónico y sincrónico del corpus doctrinal, de los ritos y de las estructuras organizativas de
las religiones a lo largo de la historia. Respecto a la sociología de las religiones estudia el
hecho religioso desde la influencia que tiene la religión en la configuración de la sociedad y
la determinación de las pautas de vida del individuo. La filosofía de la religión, lo entiende
como un suceso real que atiende toda la dimensión antropológica de la persona y al mismo
tiempo la diferencia de otras experiencias. Y la psicología de la religión, analiza el impulso
religioso que genera en el individuo dicho hecho religioso que genera unos factores internos
en la persona para su vinculación con dicho suceso. En cualquiera de estas ciencias de estudio
siempre está la idea y el fenómeno de la manifestación de lo sagrado en la que la persona se
ve afectada, vinculada y determinada (Mafla, 2019).
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Frente a la diversidad y pluralidad en la que se presenta en la actualidad el hecho
religioso, hay que reconocer que este no se circunscribe particularmente a una determinada
tradición o estructura religiosa, sino que varía de acuerdo a la experiencia vital que cada
persona va teniendo en su apertura existencial y en su necesidad de trascendencia. De allí que
Mafla (2019) entienda que la religión se constituya más como una visión profunda del mundo
que entiende la esfera económica, política y cultural de las sociedades, que como una
afiliación a una divinidad o un asunto que atiende a la intimidad de la persona.

En este sentido el hecho religioso se presenta como la oportunidad que tiene el ser
humano de vincularse o religarse con un objeto asociado a la divinidad, a la familia, a una
idea, a un símbolo, a un sentimiento, o a un objeto que puede ser creado por el mismo ser
humano siempre y cuando en él descubra que da sentido a su propia existencia, dejando de un
lado su intimismo, sino dando lugar a nuevas dinámicas asociativas. De esta manera la
experiencia religiosa de la persona está dada no por ideas metafísicas e incomprensibles para
su dinámica vital, sino que está determinada por realidades humanas y reales sobre las cuales
la persona le da sentido a su vida y sobre las que configura su hecho religioso (Mafla, 2019).

El autor propone que desde esta perspectiva, la ERE se ha de caracterizar por:
acompañar la formación religiosa del estudiante en su religación con la realidad como lugar
sobre el cual no puede escapar; privilegiar el diálogo interreligioso y la inclusión dando lugar
a la dominancia religiosa como aquella tendencia de desinstitucionalizar la estructura
religiosa dando lugara a nuevos modos de configuración diferencial entre personas creyentes,
teístas, agnósticas y ateas e indiferentes; ser una ERE dialógica que presenta las diversas
creencias que existen, sin intentar adoctrinar, convertir, convencer o vencer a aquellos que
viven una experiencia religiosa diversa; y, una ERE incluyente, que involucra los diversos
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modos y maneras de ser religioso que existen en la actualidad, superponiendo ante todo la
vida misma como experiencia religiosa por excelencia (Mafla, 2019).

Así pues, la ERE tiene como finalidad no la enseñanza de la doctrina religiosa, sino
“la implicación del estudiante en procesos de transformación de la realidad a partir de su
modo específico de religación personal” (Mafla, 2019, p. 55); también, genera en los
estudiantes un compromiso constante en dos vías: la primera, en dar razón de las creencias
que fundamentan su vida, y la segunda, aportar desde su experiencia religiosa a la
construcción de escenarios sociales alternativos según los principios humanísticos; e
igualmente, tiene como fin, dar sentido y orientación a la vida de los estudiantes apuntalando
hacia utopías necesarias en la sociedad (Mafla, 2019).

Para lograr dicha finalidad, según Meza y Reyes (2018), la ERE aborda la dimensión
narrativa o mítica (narrativas referidas a la divinidad, lo sagrado o lo trascendente), la
dimensión de la práctica y ritual (las prácticas religiosas y cultuales, ceremonias o ritos
religiosos), la dimensión experiencial (vivencias que los sujetos experimentan entorno a lo
religioso), la dimensión doctrinal o filosófica (proposiciones que componen el corpus de las
creencias), la dimensión ética (códigos de comportamiento que buscan coherencia entre la
creencia y la práctica), la dimensión social e institucional (las organizaciones y estructuras
sociales y de poder), y la dimensión material (cosas, objetos, lugares o edificaciones con
sentido religioso).

De este modo, los contenidos que la ERE ha de abordar desde este objeto de estudio
son: el sentido religioso, que pretende que lo religioso sea más allá de un discurso en la
escuela a ser un verdadero sentido de lo trascendente; el desmonte de los prejuicios en torno a
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la religión dentro de los jóvenes, presentando la experiencia religiosa de forma más
significativa y que llene las expectativas y las necesidades de trascendencia de los jóvenes; el
conocimiento de diversos sistemas religiosos, no únicamente desde una perspectiva
informativa sino que ha de conducir a los estudiantes a valorar la diversidad religiosa como
criterio fundamental en la cultura en la que vive; el hecho religioso de las civilizaciones
indígenas antes de la conquista española en los pueblos latinoamericanos; y los nuevos
movimientos religiosos, descubriendo la manera cómo la religión es elemento constitutivo de
la sociedad (Mafla, 2019).

EL HECHO RELIGIOSO COMO OBJETO DE ESTUDIO DE LA ERE

Comprensión del objeto de
estudio

Sistema de creencias, prácticas, ritos, símbolos y lenguajes
que el ser humano ha configurado para entender su relación
con lo sagrado como aquello que le permite entender su
existencia e ir más allá de sí misma.

Ciencias a las que acude

Historia de las religiones, sociología de la religión, filosofía
de la religión y psicología de la religión.

Características de la ERE

La educación ha de ser dialógica, incluyente, privilegiar la
dominancia religiosa y la religación de la persona.

Dimensiones de la ERE

La dimensión narrativa o mítica, la dimensión de la práctica
y ritual, la dimensión experiencial, la dimensión doctrinal o
filosófica, la dimensión ética, la dimensión social e
institucional, y la dimensión material.

Finalidad de la ERE

La ERE desde el hecho religioso debe procurar la
transformación de la realidad, privilegiar que los
estudiantes den razón de sus creencias, aportar desde su
experiencia religiosa a la construcción de sociedades
alternativas, y dar sentido a la vida de las personas desde
utopías.

Contenidos de la ERE

El sentido de lo religioso, desmontar los prejuicios en
contra de la religión, historia de las religiones, el hecho
religioso de los pueblos indígenas de América Latina, los
nuevos movimientos religiosos y la ambigüedad religiosa.
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Tabla Nº 2: El hecho religioso como objeto de estudio de la ERE según Mafla
(2019). Elaboración propia.

José Luis Meza y Gabriel Suárez (2013) proponen tres modos de abordar el estudio
del hecho religioso. El primero, es de modo directo, por lo que se tiene que acceder a los
estudios de la fenomenología de la religión que permitirán comprender el hecho religioso; el
segundo modo, es el indirecto, el cual se vale de la historia de las religiones, de la sociología
de la religión, de la psicología de la religión y de la pedagogía de la religión para acercarse al
hecho religioso; y el tercer modo, es el comprensivo, que acude a la filosofía de la religión, a
la antropología de la religión y a la teología para fundamentar el hecho religioso (Meza &
Suárez, 2013).

En segundo lugar, el objeto de estudio de la educación religiosa escolar puede ser el
fenómeno religioso. Según Meza (2019) el fenómeno religioso está dado en la relación que
existe entre el ser humano con lo sagrado, a lo que occidente ha denominado Dios. Esta
relación es dada por la posibilidad y necesidad que el ser humano tiene, desde su dimensión
divina, de encontrarse más allá de su realidad, descubriéndose en relación con los otros, lo
otro y lo Otro, reconociendo las implicaciones comunitarias que dicha relación exige. El ser
humano que es capaz de entablar dicha relación con lo sagrado se concreta en lo religioso, es
decir, en religiones, formas religiosas, en experiencias religiosas, entre otras, en las que
acontece el fenómeno religioso como resultado de la experiencia que ha tenido el sujeto con
el Misterio.

El Misterio, Dios y lo sagrado aluden a una misma realidad en la que acontece lo
religioso como experiencia que “implica una presencia, es una coincidencia de dos realidades
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en un determinado espacio y tiempo que pone en juego nuestras facultades cognoscitivas”
(Meza, 2019, p. 74). En la experiencia dada sujeto-objeto se viven tres dinámicas: la primera,
el sujeto vive un constante movimiento hacia la interioridad de su ser; la segunda, los
sentimientos acompañan y orientan dicha experiencia; y tercera, se vive una tensión entre la
objetividad y subjetividad de lo experienciado. Esta relación sujeto-objeto se da a través de la
existencia de la persona, que se convierte en condición fenomenológica en la que acontece lo
sagrado como experiencia total de dicha realidad indefinible, numinosa y extática (Meza,
2019)

Desde este objeto de estudio, la ERE acude a la fenomenología de la religión como
ciencia que le permita entender su quehacer e intencionalidad pedagógica. La fenomenología
de la religión estudia lo religioso como hecho que sucede en el sujeto desde su experiencia,
“intenta comprender la experiencia religiosa que marca significativamente la vida personal y
comunitaria; y explica el encuentro de lo humano con lo divino” (Meza, 2019, p. 78). Esta
ciencia entiende que el fenómeno religioso es una realidad compleja, densa y profunda que
requiere ser abordada con detenimiento con el propósito de descubrir la diversidad
fenomenológica, las estructuras que la religión configura, los apojés que el individuo lleva a
cabo, entre otras. Para ello se puede hacer uso de las tres vertientes de la fenomenología: la
descriptiva, la tipológica o la fenomenológica (Meza, 2019).

Dentro de las características que ha de tener la ERE como objeto de estudio del
fenómeno religioso se pueden enunciar las siguientes: propiciar experiencias religiosas que
les permitan a los estudiantes ir hacia el centro de su interioridad; tomar en serio la historia
personal de los estudiantes, pues son el marco en el que se desarrollan sus experiencias
religiosas; valorar los mitos fundacionales que dotan de plenitud a la acción humana;
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identifica los símbolos en lo que cree el estudiante y su comunidad de referencia; y trata de
descubrir el sentido de los ritos como medio de descubrimiento de cada persona y en relación
con la comunidad (Meza, 2019).

Pensar en una ERE desde el fenómeno religioso implica abordar las siguientes
dimensiones a las que el ser humano se ve imbricado por su pluridimensionalidad. La
dimensión óntico-mística, sobre la realización personal de cada sujeto; la dimensión
dogmática-doctrinal, sobre el conjunto de verdades que favorecen dicha realización; la
dimensión ético-práctica, que determina los elementos para conseguir el fin de la vida; la
dimensión emotivo-sentimental, sobre los medios para modelar el corazón humano; la
dimensión eclesial-sociológica, respecto a la vivencia comunitaria; la dimensión corpóreocósmica, en la unidad del ser humano con el cosmos y la naturaleza; la dimensión angélicodemoníaca, en el acontecer de espíritus buenos y malignos; la dimensión inmanentetrascendente, entendiendo la religión como el puente entre lo inmanente y trascendente; y la
dimensión eterno-temporal, sobre la comprensión del nacimiento y la muerte como realidades
del sujeto (Meza, 2019).

José Luis Meza a lo largo de su desarrollo teórico deja entrever los numerosos fines
que tendría la Educación Religiosa al contemplar el fenómeno religioso como su objeto de
estudio. Desde esta perspectiva la ERE tiene como fines: incrementar la capacidad de
asombro y admiración de los estudiantes frente a la inconmensurabilidad del universo;
fortalecer la capacidad de percepción frente a la complejidad del cosmos; explorar el sentido
de la religión como marco de significación para el ser humano a través de la historia; y dirigir
a los estudiantes se vuelquen sobre sí mismo para encontrar los fines de su propia vida y
existencia (Meza, 2019).
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Finalmente, los contenidos a los que pudiese acceder la ERE para lograr su objetivo
son: los tipos de religión tal como las cósmicas, las de interioridad y las históricas; la noción
de Dios y la ética en cada una de las religiones; los ámbitos de lo sagrado que ocurre en el
fenómeno religioso; el misterio como idea que el ser humano tiene de lo trascendente; la
actitud religiosa que hace al ser humano un ser religioso; las mediaciones racionales,
emocionales, volitivas o comunitarias que hacen presente el misterios; el reconocimiento de
lo hierofánico de los fenómenos sagrados, entre otros (Meza, 2019).

EL FENÓMENO RELIGIOSO COMO OBJETO DE ESTUDIO DE LA ERE

Comprensión del objeto de
estudio

Ciencias a las que acude

Es la experiencia que acontece cuando el ser humano se
descubre en relación con lo sagrado, con Dios, con el
Misterio, con la naturaleza o el cosmos y con los otros seres
humanos.
Fenomenología de la religión

Características de la ERE

Propiciar experiencias religiosas en los estudiantes, valorar
la historia personal como marco en el que se vive la
experiencia religiosa, reconocer el sentido del mito, del
rito, del símbolo y del lenguaje en torno al fenómeno
religioso.

Dimensiones de la ERE

La dimensión óntico-mística, dimensión dogmáticadoctrinal, dimensión ético-práctica, dimensión emotivosentimental, dimensión eclesial-sociológica, dimensión
corpóreo-cósmica,
dimensión
angélico-demoníaca,
dimensión inmanente-trascendente y dimensión eternotemporal.

Finalidad de la ERE

Comprender la experiencia religiosa, incrementar la
capacidad de asombro del universo, fortalecer la capacidad
de percepción, conducir hacia la interioridad en la que hace
presencia el Misterio, e interrogar sobre los fines de la vida
y la existencia.
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Contenidos de la ERE

La experiencia religiosa del sujeto, los tipos de religión, la
noción de Dios, la expresión cúltica y la ética de las
religiones, los rasgos parecidos y originales de las
religiones, el ámbito de lo sagrado, el Misterio, la actitud
religiosa,
las
mediaciones
del
Misterio,
la
pluridimensionalidad del fenómeno religioso y el
reconocimiento hierofánico de lo sagrado.

Tabla Nº 3: El fenómeno religioso como objeto de estudio de la ERE según Meza
(2019). Elaboración propia.

En tercer lugar, el objeto de estudio de la educación religiosa puede ser la experiencia
religiosa. La experiencia religiosa hace referencia a toda relación que existe entre la realidad
humana de la persona con su realidad-fundamento, es decir, la vida de la persona con su
experiencia teologal como aquella experiencia primigenia, fundante y “universal del ser
humano que consiste en la experiencia de la propia realización personal” (Colomer, 2019, p.
111). Esta experiencia teologal o realidad fundamento de la persona se da a priori a cualquier
manifestación o fe religiosa que la persona suponga relacionada a una tradición o movimiento
religioso, sino que por el contrario acude a la existencia vital de la persona, que puede estar
vinculada o no vinculada con lo sagrado (Colomer, 2019).

Las experiencias religiosas participan de las características de toda experiencia
general: primero, debe tener una vinculación directa con el objeto, aunque existe una
mediación a través del objeto, siempre es una relación directa; segundo, se debe generar un
conocimiento vivencial a partir del objeto experienciado en un tiempo y espacio concreto; y
tercero, debe tener un capacidad transformadora que deja una huella superficial o profunda en
el sujeto. Y por otro lado, la experiencia religiosa contiene un carácter transformador, que
puede ser aceptada voluntariamente por los estudiantes, abierta a la creación de nuevos
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sentidos a partir de la interpelación dada por la experiencia o la incorporación de la misma,
de forma pasiva, a su existencia (Colomer, 2019).

Desde esta perspectiva la ERE se ha de caracterizar por: considerar a sus estudiantes
sujetos de formación y transformación y no sujetos de un aprendizaje meramente cognitivo;
reconocer la experiencia teologal de cada estudiante; valorar la experiencia de lo sagrado y de
las tradiciones religiosas; reconocer la variedad de manifestaciones de la experiencia
religiosa; vincular la experiencia fundante (teologal) de la propia fe y de otras tradiciones
religiosas; identificar los aspectos crítico-transformadores de la experiencia religiosa;
propiciar la reflexión sobre la propia experiencia moral; y, privilegiar experiencias religiosas
que formen y transformen la vida de los estudiantes, así como que permitan conducir
existencia hacia la realización personal (Colomer, 2019).

La autora propone que para considerar como objeto de estudio la experiencia religiosa
dentro de la ERE es necesario educar los sentidos de los estudiantes, pues son “la forma
primaria y radical que tiene el hombre para acceder a la realidad” (Colomer, 2011, p. 123).
Esta formación de los sentidos faculta a los estudiantes para sentirse religados a su propia
realidad haciendo que se pongan en constante movimiento hacia la búsqueda de su
fundamento, tomar postura frente a él y optar libremente por un modo de ser conforme a
dicho fundamento, en el que puede contemplarse la manifestación, o no, de Dios (Colomer,
2019).

Asimismo, Eugenia Colomer (2019) propone que un modelo pedagógico por
competencias permitiría entender de mejor manera que ERE desde la experiencia religiosa,
pues este modelo permite que el aprendizaje de los estudiantes sea significativo a través de
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las experiencias que ellos viven y aquellas que el ejercicio pedagógico pudiesen ofrecer. De
allí que los contenidos de la ERE permitan dar sentido y encontrar posibilidades teóricas de la
realidad, que los objetivos del currículo de la ERE sean para el logro de habilidades y
conocimientos frente a la actividad religiosa, y considerar las situaciones reales y los
problemas del entorno que viven los estudiantes como fuente para el aprendizaje y para
configurar sus experiencias religiosas.

LA EXPERIENCIA RELIGIOSA COMO OBJETO DE ESTUDIO DE LA ERE

Comprensión del objeto de
estudio

La experiencia religiosa es la relación que la persona tiene
con lo sagrado y que reafirma, si se da el caso, en su relación
interpersonal con Dios desde cualquier tradición religiosa.
Esta experiencia religiosa nace y se fundamenta en la
experiencia teologal.

Características de la ERE

Propiciar experiencias religiosas que transformen la vida,
reconocer la experiencia teologal personal, valorar la
experiencia de lo sagrado y la de las tradiciones religiosas,
aceptar las diversas manifestaciones de la experiencia
religiosa, vincular la experiencia teologal con la
experiencia religiosa e identificar los elementos
transformadores de la experiencia religiosa.

Finalidad de la ERE

Desarrollar competencias religiosas, reconocer las diversas
manifestaciones de lo sagrado, favorecer experiencias
religiosas que forman y transforman al sujeto y dotar de
sentido la existencia desde la experiencia fundante y
religiosa.

Contenidos de la ERE

Reconocer la experiencia teologal, valorar la experiencia de
lo sagrado y la de las tradiciones religiosas, aceptar las
diversas manifestaciones de la experiencia religiosa,
vincular la experiencia teologal con la experiencia
religiosa, identificar los elementos transformadores de la
experiencia religiosa, propiciar la experiencia religiosa
como experiencia moral.
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Tabla Nº 4: La experiencia religiosa como objeto de estudio de la ERE según
Colomer (2019). Elaboración propia.

Y en cuarto lugar, el objeto de estudio de la educación religiosa ha de ser el
desarrollo espiritual. Para Vargas y Moya (2019) el desarrollo espiritual está en relación con
la teoría psicológica que afirma que la espiritualidad aporta a la construcción de sentido de la
existencia de la persona y a la formación de su personalidad, por lo que consideran que el
desarrollo espiritual ha de ser un espacio privilegiado en el que se brinden experiencias que
se conviertan en “condiciones propias que les permitan [a los estudiantes] desarrollarse en el
ámbito de su espiritualidad, condición basal y necesaria para un sano, completo y maduro
desarrollo de la personalidad humana” (Vargas & Moya, 2019, p. 132). De allí la importancia
de entender el significado que guarda y el lugar que ocupa la espiritualidad en la vida de las
personas, que en su formación y acompañamiento conduce a su propia realización personal.

Los autores reconocen lo polisémico de este concepto y por lo tanto la dificultad de
definir a partir de una sola vía la espiritualidad, pero sí reconocen que existe una gran
diferencia en relación con otras realidades que pueden ser interdependientes, como lo son la
religiosidad y la confesionalidad. Vargas y Moya proponen que la espiritualidad puede ser
entendida desde tres lugares de enunciación diferentes: puede estar relacionada con aspectos
valóricos y éticos, donde el desarrollo espiritual está dado por la manera en que los sujetos
actúan conforme a sus principios internos; puede estar relacionada con una conexión con
todos los seres, donde el desarrollo espiritual se configura a través de vínculos que la persona
establece con las realidades ajenas o externas a él mismo y al mismo tiempo se vincula con su
interioridad desde la que dota de sentido su vida y da razón a su existencia; y puede estar
relacionada con la realidad última, con el ser fundamental o con Dios, en que la espiritualidad
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se da en relación íntima con Dios como fundamento de todo lo que existe y es principio del
universo (Vargas & Moya, 2019).

La ERE desde esta perspectiva acude a la psicología y a la antropología como ciencias
que sustentan su construcción teórica. Desde la psicología se adopta la corriente humanista o
de la tercera fuerza, a la que los autores citando a Malo Pé, entienden la psicología humanista
como aquella que “comprende a la persona real desde una constitución somática-psíquicasocio-espiritual y, renuncia a la sola explicación genética o causal de la psique humana, al
considerar la dimensión trascendente de esta” (Vargas & Moya, 2019, p. 135). Esta
psicología humanista se caracteriza por la autorrealización, la concepción positiva de la
personalidad y la integración y organización de la personalidad y la existencia. Y al mismo
tiempo se sostiene en dos principios antropológicos, a saber: una concepción integrada del ser
humano como realidad bio-psico-socio-espiritual y una concepción del ser humano como
sujeto libre (Vargas & Moya, 2019).

Y por otro lado, los autores, citando a Gabe y Haid, entienden la psicología positiva
como el “estudio de las condiciones y proceso que contribuyen a prosperar o al óptimo
funcionamiento de personas, grupos e instituciones” (Vargas & Moya, 2019, p. 139) que está
en relación con el bienestar y la felicidad de las personas determinadas por el desarrollo de
virtudes y fortalezas humanas y por la promoción de estados positivos. Asimismo, esta
psicología positiva puede presentar la vida desde tres caminos: como una vida agradable o
placentera, una vida buena o una vida con sentido (Vargas & Moya, 2019).

Una ERE cuyo objeto de estudio es el desarrollo espiritual de sus estudiantes se ha de
caracterizar por: educar desde la ética como “aquello que tiende a la benevolencia universal y
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no al mero cumplimiento de la norma” (Vargas & Moya, 2019, p. 166), sanar y humanizar las
relaciones interpersonales, configurar la dimensión de hospitalidad de los estudiantes que son
capaces de salir al encuentro, acoger, reconocer y valorar a los otros, así como también su
conexión espiritual con la naturaleza y el medio ambiente; reconocer a Dios como Misterio
que supera a la persona; e invitar a la experiencia de la finitud del ser humano (Vargas &
Moya, 2019).

EL DESARROLLO ESPIRITUAL COMO OBJETO DE ESTUDIO DE LA ERE

Comprensión del objeto de
estudio

Se convierte en el espacio privilegiado para generar
experiencias en las que los estudiantes desarrollen su
dimensión espiritual como condición para la maduración de
su personalidad humana y para dotar de su realización
personal.

Ciencias a las que acude

La psicología humanista, la psicología positiva y la
antropología.

Características de la ERE

Educar desde la ética, sanar y humanizar las relaciones
interpersonales, configurar la dimensión de hospitalidad de
los estudiantes, reconocer a Dios como Misterio e invitar a
la experiencia de la finitud del ser humano.

Finalidad de la ERE

La formación de la personalidad humana, adquisición de
sentido desde la realización personal, el desarrollo y
formación de la dimensión espiritual del sujeto, la formación
de una espiritualidad ecológica.

Contenidos de la ERE

La ética como empatía para reconocer a los otros, la persona
de Jesús como ejemplo de inspiración y coherencia de vida,
la conexión con los otros, con la naturaleza y el medio
ambiente y con lo Otro.

Tabla Nº 5: El desarrollo espiritual como objeto de estudio de la ERE según Vargas y
Moya (2019). Elaboración propia.
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Abordar estos cuatro objetos de estudio de la educación religiosa escolar brinda un
panorama sobre la seriedad académica que exige acercarse a esta asignatura y también, desde
allí, se pueden esgrimir razones para considerar el lugar que le corresponde dentro los
establecimientos educativos. Asimismo, ofrece algunas pistas sobre las cuales poner en
diálogo la ERE con la teoría del desarrollo humano desde el enfoque de las capacidades,
particularmente fijando la atención sobre la experiencia religiosa como objeto de estudio, sin
desconocer los que los otros objetos de estudio pueden aportar.

Como se presentó anteriormente, la ERE desde esta perspectiva da importancia a la
relación que existe entre la realidad humana de la persona con su experiencia fundante dando
origen así a aquella experiencia que le permite religarse con los sagrado, con el Misterio, con
Dios, con los otros o con alguna realidad humana. En este sentido, la experiencia religiosa se
convierte en condición de posibilidad sobre la cual los estudiantes pueden vivir un proceso de
religación, pero al mismo tiempo dotar de sentido sus proyectos de vida favoreciendo la
libertad de agenciamientos y por consiguiente dando posibilidad a la pluralidad religiosa y a
las diversas manifestaciones de la experiencia religiosa.

4.1.1.3. Legitimación de la educación religiosa escolar

Dado lo anterior, para entender y contemplar todo el acercamiento teleológico es
importante abordar las razones según las cuales es legítimo darle el lugar correspondiente a la
ERE en el plan de estudios de los establecimientos educativos. Esta legitimación se da a
partir de tres lugares de enunciación y comprensión diferentes; cada lugar determina un modo
de concebir la ERE, unas características que han de tener los maestros de la ERE, una forma
de evaluar esta asignatura, unos contenidos y didácticas particulares.
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El primer modelo, es legitimar la ERE a partir de la misión de la Iglesia. Desde este
modelo, la educación religiosa “es una ruta de iniciación cristiana, de evangelización, de
instrucción religiosa y de catequesis” (Meza, 2011, p. 28). Los estudiantes son considerados
catecúmenos y los contenidos de la ERE giran en torno a la catequesis eclesial. La didáctica
corresponden a los de la catequesis desde lo inductivo, lo deductivo y el método escolástico.
La evaluación de la ERE de este modelo es de carácter memorístico. Los maestros tienden a
ser sacerdotes, religiosos o religiosas, pastores o laicos que se sienten ministros o misioneros
de la Iglesia. Y, finalmente, la ERE hace uso de la teología dogmática, la teología moral, la
teología bíblica y teología pastoral para fundamentar el ejercicio pedagógico (Meza, 2011).

El segundo modelo, es legitimar la ERE a partir de la dimensión religiosa de la
persona. Este modelo parte del supuesto de que la dimensión religiosa es inherente a la
existencia humana, pues “esta dimensión se enmarcan las preguntas por el sentido y, en
consecuencia, por el sentido último (...) tales preguntas son posibles gracias a la condición de
homo religious, condición que permite alcanzar lo humanum” (Meza & Suárez, 2013, p. 56);
de esta forma la ERE se presenta como aquella que permite descubrir el sentido de la vida
humana. Los estudiantes optan por su vida religiosa y creyente desde una perspectiva crítica,
lo que permite la diversidad religiosa.

Los contenidos se estructuran a partir de las experiencias vitales que los estudiantes
han vivido y también a acude a la relectura de las mismas desde lo religioso. La ERE hace
uso didáctico de las narrativas religiosas de los estudiantes para descubrir la forma en que
actúa Dios en la humanidad. Los maestros tienden a ser laicos con una excelente formación
disciplinar tanto en lo pedagógico como en los estudios de la religión, lo religioso y la
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religiosidad. La evaluación se centra en el desarrollo de competencias, y la ERE, desde este
modelo, recurre a los métodos de la pedagogía estructuralista, constructivista, etc, en su
didáctica (Meza, 2011).

El tercer modelo, como se puede contrastar con los otros modelos de legitimación de
la ERE en la Figura Nº 7, consiste en realizar dicha legitimación a partir de la cultura. La
ERE desde esta perspectiva busca “comprender en un primer momento, la tradición religiosa
cultural en la que se vive. Y, en un segundo momento, comprender otras tradiciones
culturales religiosas” (Meza & Suárez, 2013, p. 59). Desde este modelo los contenidos se
direccionan hacia el conocimiento de las diversas religiones y los diversos sistemas de
valores. Los maestros también se consideran laicos capacitados y formados en el saber
disciplinar con una confesión particular, pero sin exigir o imponer determinada confesión
religiosa a sus estudiantes. Hace uso de las ciencias comparadas de la religión para
comprender lo propio de las religiones (Meza, 2011).

Figura Nº 7: Legitimación de la Educación Religiosa Escolar según Meza (2011).
Elaboración propia.
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A partir de estos tres modelos de legitimación de la educación religiosa en la escuela
existe uno en particular con el que se pudiese entablar un diálogo con el enfoque de las
capacidades humanas. El modelo a partir de la dimensión religiosa de la persona, brinda
varios elementos interesantes bajo los cuales se puede establecer este diálogo. Las dos
perspectivas consideran fundamental e importante el desarrollo de lo humano que hay en
cada persona; asimismo descubren, que cada sujeto o estudiante vive procesos
completamente diferentes y diferenciados para dotar de sentido su propia existencia o para
configurar su proyecto de vida de manera tal que sean realizables y reales, así como la
importancia que tienen las experiencias vitales, es decir, el funcionamiento de cada persona,
para dar respuesta a esos grandes cuestionamientos, asociados en este sentido, con una vida
digna y floreciente.

4.1.2. Fundamentación de la Educación Religiosa Escolar

La Educación Religiosa Escolar (ERE) en tanto área fundamental, disciplinar y de
formación tiene una fundamentación específica y unos sustentos epistemológicos que le
permite dotar de criterio, responsabilidad y peso académico al momento de incluir esta
asignatura dentro del plan de estudios y de vivir procesos de diálogo interdisciplinar con las
otras asignaturas del plan, con el objetivo de aportar a la formación integral de la persona
desde la especificidad de la ERE, y de esta forma dejar de ser una asignatura “de relleno” y
sin sentido, o de ser una asignatura que solo forma en las habilidades blandas del estudiante y
de la persona.

Según Meza (2011) existen al menos las siguientes dimensiones que dan fundamento
a la ERE: epistemológica, antropológica, sociológica, psicológica, teológica, jurídica,
pedagógica, didáctica, evaluativa e investigativa. De estas diez dimensiones, se ha
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seleccionado la antropológica, la sociológica y la teológica por su posible relación y aportes
en el ejercicio de articulación de la ERE con el enfoque de las capacidades humanas de
Martha Nussbaum, y la pedagógica en cuanto que el presente proyecto de investigación
quiere proponer un diseño curricular. A continuación se presentan las principales ideas que
sustentan cada una de estas dimensiones:

4.1.2.1. Fundamentación antropológica

La primera fundamentación que se quiere abordar es la antropológica, por ser el
presupuesto inicial sobre el que se configura la dimensión trascendente de la persona y por
ser elemento fundamental en la formación integral de los estudiantes en la ERE. Para abordar
esta fundamentación se pretende exponer sus principios teóricos por parte de tres categorías:
la experiencia religiosa desde la condición humana, la realización humana como
manifestación del proceso de salvación y la antropología cristiana como propuesta de sentido
en el marco de la ERE dentro de la escuela.

Para María del Socorro Vivas (2011a) el punto de partida para la antropología son las
preguntas que el ser humano hace respecto a su propia existencia sobre la cual se convierte en
condición de posibilidad para su crecimiento humano. En este marco la autora hace hincapié
en la necesidad que el ser humano tiene de vivir en constante cuestionamiento y búsqueda
sobre sí mismo, pues estas “búsquedas nos lanzan a nuevas respuestas y también a nuevas
preguntas, y que la única manera de aproximarse a estas búsquedas es existiendo, viviendo la
propia existencia” (Vivas, 2011a, p. 117); de allí la importancia que la ERE sea un espacio
donde los estudiantes se encuentren consigo mismo, se hagan cargo de sí, reconozcan su
lugar y espacio en el mundo y conquisten su propia existencia.
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Una persona que ha sido capaz de conquistar su existencia, de ser consciente de sí
mismo y de la realidad que lo rodea, ha de estar capacitado para vivir su vida de manera
auténtica, a lo que la autora refiere, como la responsabilidad sobre la propia existencia y
consciencia de la propia vida (Vivas, 2011a). Esta persona autoconquistada y auténticamente
humana desde la antropología religiosa se permite “establecer puntos de encuentro y diálogo
entre los seres humanos que se interrogan y preguntan del por qué de su existencia, y en ese
porqué, puedan abrirse al sentido de la trascendencia” (Vivas, 2011, p. 121). Es entonces,
otro principio de la antropología y naturaleza del ser humano, su apertura y disposición
existencial a trascender, a sentirse en trascendencia y encontrarse con lo Trascendente.

Según Vivas (2011a) la antropología de las religiones indaga sobre la disposición
religiosa que tiene el ser humano rastreando las raíces que dan origen a las experiencias de fe
de las personas y de las comunidades de creyentes; aborda comparativamente los diversos
sistemas religiosos desde su dimensión cultural, simbólica y práxica; reconstruye los
comportamientos religiosos, los mitos, los ritos, los valores, las creencias y las estructuras de
los sistemas religiosos; y, estudia las interacciones de las religiones con el ordenamiento
social y jurídico, con otras instituciones como la familia y con otros escenarios como la
política y la economía.

Para la autora existe una triple dinámica que compone los elementos de la experiencia
religiosa que configura y establece la persona. La primera, es el ser humano que es consciente
de sí, libre por naturaleza, auténtico por decisión propia y abierto a lo Trascendente; la
segunda es la presencia del Trascendente que abarca todas las dimensiones del ser humano; y
la tercera es la respuesta constante que el ser humano da a la llamada de Dios dada desde las
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circunstancias cotidianas, especialmente la de situaciones límites, que el ser humano vive y
sobre las cuales Dios siempre respeta su decisión (Vivas, 2011a).

Esta experiencia religiosa que asume y vive el ser humano ha de estar orientada hacia
la realización personal, el alcance de la felicidad o la salvación personal de toda situación que
le deshumaniza o le esclaviza. Para comprender esta tarea humana, es necesario comprender
al ser humano desde su actividad simbólica, es decir, aquella actividad que permite expresar,
traducir y transformar, compartir y celebrar cada una de las experiencias mediante símbolos
discursivos y no discursivos. Esta actividad simbólica se convierte en un marco de
comprensión y en una herramienta de la cual hace uso la persona para comprender su
escenario religioso y su realidad humana (Vivas, 2011a).

El hombre como ser simbólico, reconoce que su existencia está ontológicamente
orientada hacia Dios, lo que permite una fuerte y constante vinculación de sí con Dios. Este
vínculo nace en lo profundo de la existencia de la persona, en la raíz de su ser, para luego de
manera consciente traducir desde su actividad simbólica dicha vivencia según el medio socioreligioso en el que se encuentre la persona. Así pues, la actividad simbólica se convierte en la
respuesta del ser humano a la llamada de Dios y mediaciones de su experiencia religiosa
(Vivas, 2011a).

Y finalmente, Vivas (2011a) presenta la antropología cristiana como alternativa a la
que puede acudir la ERE para dar sentido a la tarea de realización y autenticidad humana de
sus estudiantes. El fundamento de esta antropología cristiana radica en el principio de
encarnación en el que Dios, como totalmente Otro, asume la condición humana para
conducirla hacia su plenificación. En este principio la persona de Jesús el Cristo, se convierte
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en el ideal del ser humano y en manifestación de la divinización de la humanidad. Así pues,
el ser humano ha de descubrirse en apertura de acogida a Dios en su ser, preparar la
existencia como lugar y espacio en el que Dios se pueda enraizar, con la responsabilidad de
transformar y orientar su vida hacia su dignificación y humanización como persona.

Los elementos antes mencionados son los que definirían una antropología que tuviese
un fundamento teológico desde la experiencia religiosa cristiana. Frente a esta antropología
cristiana, el currículo de la ERE debería atender a la creación y el ser, a la experiencia del mal
en la condición humana, al lenguaje religioso, al problema del sentido, a la actividad
simbólica del ser humano, a la interpretación del misterio divino y humano, a comprensión
del ser humano y a la relación de una antropología en los textos sagrados (Vivas, 2011a). En
definitiva, cualquier contenido en la ERE debe orientar a sus estudiantes para que se
descubran en la tarea de dar sentido a su existencia en apertura a la trascendencia y lugar de
Dios en sus vidas y en el reconocimiento de su dignidad como personas atendiendo
particularmente desde sus búsquedas e interrogantes, con su “estar con” en un lugar, en un
espacio y con unas personas concretas que determinarán su experiencia religiosa y su
apertura existencial a lo trascendente.

4.1.2.2. Fundamentación sociológica

El siguiente fundamento en el que se sustenta la Educación Religiosa Escolar es en el
estudio de la sociología. Para abordar esta fundamentación sociológica se tendrán tres
conceptos sobre los cuales, Mario Sendoya Mejía (2011) presenta el lugar, responsabilidad,
necesidad y objetivos que tiene la ERE. Dichos conceptos son: el de secularización, el de
socialización y el de sentido existencial.
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Hablar de secularización es hacer referencia a la mundanización del mundo como
emancipación de la realidad del dominio religioso y se da una disposición de un mundo
autónomo bajo el gobierno del ser humano como campo de investigación, creación y
planificación (Sendoya, 2011). Esta dinámica de desligación o emancipación de lo religioso
se debe a los nuevos sistemas, realidades, situaciones, dinamismos, opciones y proyecciones
que la sociedad contemporánea va teniendo con una realidad particular, que en el escenario
de lo religioso, se determina como secularización.

Este mundo contemporáneo, se caracteriza por ser un mundo cambiante. Con cambios
socioculturales en la que se presenta una sustitución del molde sociocultural, una
transformación del funcionamiento del colectivo humano y una mutación de las conductas
humanas. Estos cambios son acelerados, por la ciencia, la tecnología y las nuevas ideas; son
cambios universales, debido a una humanidad más interconectada a escala mundial
rompiendo la fronteras; son cambios radicales, sobre el modelo social, las ideas, las actitudes
y los valores; y son cambios convulsivos, que se guían por las contradicciones y las paradojas
en una vida de opuestos (Sendoya, 2011).

Frente a la dinámica de la secularización y del mundo contemporáneo, la religión en
general, pero en este caso, la educación religiosa escolar debe estar atenta a las dinámicas y
modificación que las sociedades van generando en los que los diferentes grupos sociales
anidan sus experiencias y se dan nuevos cambios en los comportamientos y expectativas de
las personas frente a sentido de su existencia (Sendoya, 2011). Esta realidad le exigirá a la
ERE siempre estar en una constante búsqueda, reconstrucción epistemológica y
reposicionamiento de su aporte al desarrollo histórico del mundo y de las personas.
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En segundo momento, Sendoya (2011), propone que las sociedades contemporáneas
viven procesos de socialización que determinan un modo de entender y configurar las
dinámicas sociales actuales en torno a lo religioso. La socialización se entiende como el
proceso sobre el cual la “sociedad transmite la propia cultura de una generación a otra y
adapta al individuo a los modelos aceptados y aprobados de vida social organizada”
(Sendoya, 2011, p. 157). Esta socialización determina la dirección del desarrollo de
maduración y también condiciona la estructura de la identidad de la persona de acuerdo a la
cultura en la que se desarrolla.

En el ámbito religioso, este proceso de socialización “significa transmitir el
patrimonio cultural que se refiere a la experiencia religiosa, esto es, los modelos de conducta
religiosa relativos al conocimiento, la práctica, los usos, los prejuicios, el folclore” (Sendoya,
2011, p. 158). Desde esta perspectiva, la socialización para la religión se convierte en el
medio según el cual se da continuidad y transmisión de cultura a cultura de las tradiciones
religiosas de los pueblos, pero que, esta transmisión cultural-religiosa exige, una relectura
educativa que permita hacer opciones fundamentales sobre dichos valores, prácticas,
lenguajes y simbología religiosa (Sendoya, 2011).

En esta perspectiva la ERE tiene un misión cultural que supera la transmisión y
conocimiento del sistema de interpretación de la realidad para conducir a la ERE hacia “la
integración de esta cultura objetiva en la personalidad del educando, y será el, en último
término, intérprete, transformador y aun creador de una cultura nueva” (Sendoya, 2011, p.
165). De allí que los contenidos y experiencias que se privilegien en la ERE estén
direccionados hacia la lectura crítica, comprensión histórica y cultural, y, hacia la
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interpretación de dichos sistemas religiosos y de la experiencia de fe que las personas viven y
asumen en dichos sistemas, en los que encuentran una manera de interpretar el mundo y una
forma de dar sentido a sus propias existencias.

Sendoya (2011) estudia el concepto de sentido existencial dentro de las dinámicas de
la secularización y socialización. Según el autor las personas dotan de sentido su vida desde
su identidad personal y desde el reconocimiento de su lugar en el mundo, por lo que requiere
que la persona abra su ser y brinde las respuestas que sean necesarias según su modo de
entender y comprender la vida, es decir, desde su cosmovisión del mundo. Esta dotación de
sentido se desarrolla en el marco de una cultura religiosa que es entendida desde una doble
dinámica.

La primera, una cultura religiosa como sistema de significado. Esta cultura religiosa
quiere construir un sistema que se constituya en una filosofía de vida que permita dotar de
significado la experiencia humana impregnando todas las áreas de conducta de la persona y
de dar sentido a todas ellas. Se caracteriza por los valores absolutos, permanentes y
universales, por la transmisión generacional y por las múltiples propuestas de los valores
religiosos originarios de la socialización familiar, escolar y eclesial (Sendoya, 2011).

La segunda, una cultura religiosa como un campo de significado. Esta cultura
religiosa accede a nuevos lenguajes desde los cuales leer e interpretar la realidad que se
manifiesta a través de varios medios con diversos significados. El lenguaje religioso, es un
modo de comprender a fondo la realidad humana que tiene una función de significación, de
pertenencia, de integración, de contacto con lo sagrado o de guía moral para la persona.
(Sendoya, 2011).
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4.1.2.3. Fundamentación teológica

La teología como reflexión sistemática de la experiencia de fe y relacional del ser
humano con Dios, puede dar importantes aportes a la manera de comprender esta asignatura
dentro del plan de estudios. Se abordará esta fundamentación desde tres categorías que, María
del Socorro Vivas (2011b) propone en su desarrollo teórico. Estos son: la realidad religiosa
presente en la persona, los desafíos teológicos a los que se vería enfrentados la teología
cristiana y la dimensión de sentido que radica en las experiencias de fe.

La realidad religiosa de la persona, desde la perspectiva cristiana, hunde sus raíces en
el relato del Génesis, en el cual la humanidad se hace partícipe de la condición Revelatoria y
de la renovación de la Alianza de Dios con el ser humano. Esta participación quiere significar
que “el hombre y la mujer, por estar creados a imagen y semejanza de Dios, están en la
disponibilidad de abrirse y ser receptivos a la relación permanente con el Creador” (Vivas,
2011b, pp. 212-213). Esta realidad religiosa y vinculación con Dios hace que el ser humano
sea libre de aceptar o rechazar la oferta que Dios hace en su deseo de comunicarse y
encontrarse con la humanidad, y al mismo tiempo, determina su condición de libertad y
conciencia (Vivas, 2011b).

Vivas (2011b) enmarca su reflexión teórica y los aportes a nivel teológico desde la
experiencia cristiana que puede llegar a acontecer en la ERE. Desde esta perspectiva, la
teología toma como punto de partida la persona de Jesús de Nazareth y su proyecto en el que
Dios asume, ratifica, glorifica y afirma la humanidad. El cristianismo se entiende entonces
como la vivencia del Evangelio, la experiencia pascual vivida en comunidad, y la revelación
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ofrecida a hombres y mujeres. De allí que el ser humano tenga tres posibilidades frente a la
realidad religiosa: “rechazarla como innecesaria, pretenderla como conquista propia o
acogerla como don y tarea, (...); o abrirse a nuevas búsquedas y mediaciones que de una u
otra manera hagan posible su encuentro y relación con el trascendente” (Vivas, 2011b, p.
213).

Esta realidad religiosa descubre en lo religioso el fundamento de todo el actuar
humano que se orienta hacia el deseo de relaciones generosas y acogedoras y con una
solidaridad abierta hacia los otros, en atención a las necesidades y posibilidades de la persona
y reconoce la vivencia de experiencias que tienden hacia lo religioso (Vivas, 2011b). Estas
experiencias son dadas por las situaciones humanas y cotidianas, por lo que “puede ser más
fecunda la reflexión religiosa cuando se une a la búsqueda de un sentido global para la
existencia” (Vivas, 2011b, p. 216). De esta manera, la teología en la ERE se convierte en el
puente de encuentro entre las vivencias y experiencias humanas con la experiencia religiosa
que el estudiante ha o no vivido; es la posibilidad para ahondar en aquellas convicciones y
búsquedas que los estudiantes viven.

Los desafíos teológicos a los que se ve enfrentada la ERE, según Vivas (2011b), son
la pluralidad religiosa, los nuevos paradigmas teológicos y la revelación y relación dialéctica
de Dios con el ser humano. Frente a la pluralidad religiosa se necesita de un diálogo
interreligioso que es el “conjunto de las relaciones interreligiosas, positivas y constructivas
con personas y comunidades de otros credos y manifestaciones religiosas para un
conocimiento mutuo y un enriquecimiento recíproco de la fe” (Vivas, 2011b, p. 219). Este
pluralismo religioso permite afirmar la identidad y la singularidad cristiana que la persona
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creyente ha optado y asumido como opción fundamental y dadora de sentido a su propia
existencia.

Frente al pluralismo y diálogo religioso se presentan nuevos paradigmas teológicos
que permiten focalizar la experiencia de fe de cada persona y compartir junto a una
comunidad dicha experiencia vital. El paradigma del lenguaje, establece otra manera de leer
la realidad y de representar la experiencia religiosa. El paradigma de la narrativa busca volver
a la fuente y el origen de la historia del sujeto mediante sus narrativas y también aportar a la
configuración de sentidos de quienes acceden a dichas narrativas. Y, el paradigma holístico
forma una imagen de Dios holístico que es totalidad, unicidad, integralidad y globalidad y
que tiene la pretensión de establecer una única religión universal desde un concepto de Dios y
de la vida más amplio (Vivas, 2011b).

Y el otro desafío al que se ve enfrentada la ERE es la revelación de Dios y la relación
dialéctica del ser humano con Dios. Se entiende por revelación como la “libre
autocomunicación de Dios (..) que se transforma en el sustrato más íntimo del ser humano”
(Vivas, 2011b, p. 223). Dicha revelación o comunicación de Dios es un acto de amor libre y
gratuito, dinámico y diverso, un acto actualizado y plural; y permite ratificar la presencia
kenótica, constante y sin límites de Dios en la existencia de la humanidad (Vivas, 2011b).

Y, la relación dialéctica “está manifestada o evidenciada por un lenguaje, por una
reflexión, por una sistematización” (Vivas, 2011b, p. 225) a lo que se le conoce como
teología. Una teología con doble dinámica: como lenguaje teórico de la fe, en la que se le
considera a la fe como experiencia de vida y no como abstracción de verdades, por lo que
acude y hace uso primero al corazón que a la razón; y como espacio cognitivo de la fe, en el
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que la teología se convierte en una oportunidad para reconocer el impacto de la experiencia y
presencia de Dios en el profundo sentido de la vida del sujeto, desde una fe que se comprende
permanente, crítica y sistemáticamente, y que se vive, celebra y anuncia en comunidad
(Vivas, 2011b).

Finalmente, la autora, plantea la dimensión del sentido presente en la ERE desde la
teología. Dicha dimensión de sentido para el cristiano “se concentra en la captación de la
revelación de Dios en el plano de la economía salvífica, en la manifestación de Dios en Jesús
y en la centralidad del anuncio del reino de Dios” (Vivas, 2011b, p. 227) descubriendo así
que el centro de la identidad cristiana se descubre en el Dios de Jesús y en su proyecto. Para
captar la revelación de Dios en la humanidad se necesita vivir ciertas experiencias humanas
en las que la presencia de Dios irrumpe y son las que se “constituyen en única, inédita,
peculiar en sus condiciones y características, no asimilable o equiparable a las demás
experiencias que podamos tener, aunque se puede alimentar de ellas” (Vivas, 2011b, p. 230).

Dichas experiencias de fe, afirma Vivas (2011b), han de ser de orden fundamental,
reflexiva y práxica, que permitirán hacer que la humanidad se divinice y la divinidad asuma
la condición humana desde la experiencia del amor. Esta experiencia de captación de la
revelación desde el marco del pluralismo religiosos ha de “promover una comunidad humana
de afirmación de la vida, una comunidad fundada en el encuentro, en la justicia y en la paz”
(Vivas, 2011b, p. 228).

La experiencia fundamental de la fe “consiste en conocer la captación de la revelación
de Dios en mi historia personal de vida; es una experiencia de la vida en movimiento” (Vivas,
2011b, p. 230). La experiencia de fe es la oportunidad y posibilidad que tiene el ser humano
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de sentir a Dios cerca de su existencia, en donde la persona debe vivir un proceso de
transgresión de su propio ser hasta llegar a su profundidad en el que se vive el encuentro
personal con Dios y desde el cual es capaz de hacer lectura de fe de los acontecimientos que
dan lugar en su propia vida. Otras personas viven esta experiencia de profundidad desde otras
realidades, dimensiones o sistemas religiosos (Vivas, 2011b).

Por otro lado, la experiencia reflexiva de la fe tiene dos momentos consecutivos, el
uno del otro. En primer lugar, se encuentra la experiencia personal en el que se capta la
revelación de Dios; y en segundo lugar, dicha experiencia personal que es reflexionada,
vivida y celebrada, se convierte en un acontecimiento de la comunidad en su vivencia
comunitaria de la fe (Vivas, 2011b).

Y, la experiencia práxica de la fe se entiende como la realización del mensaje
cristiano y la evidencia de dicha fe en las cosas más sencillas y complejas de la vida humana.
Para Vivas, “la acción del cristiano no debe ser considerada como simple expresión o
resultado de su fe, ni como complemento de la misma, sino como su auténtico cumplimiento”
(2011b, p. 232). Por lo que el cristiano debe encontrar y conocer a Dios para así mismo
configurar sus actos hacia una manera particular de asumir la propia existencia y de dar
sentido a ella; esto se convierte en un marco ético que configura la acción humana.

4.1.2.4. Fundamentación pedagógica

Como fundamentación de la dimensión pedagógica de la educación religiosa escolar,
Gonzalo Jiménez (2011) ubica esta asignatura desde su aporte a la formación integral, frente
a algunos de los modelos que las corrientes o paradigmas pedagógicos que propone y diseña
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y plantea dos formas o modelos de comprender pedagógicamente la ERE ubicándola en el
panorama de la sociedad del conocimiento que exige un currículo abierto y flexible donde
esta asignatura se convierte en un espacio de interculturalidad en el cual el maestro asume el
rol de mediador y hace uso de metodologías activas que privilegien el aprendizaje individual
y colectivo.

La educación religiosa asume unas características particulares desde su dimensión
pedagógica como aporte a la formación integral de los sujetos y a las que Jiménez (2011)
propone como: una educación que humanice; cultivando el potencial humano que cada
estudiante tiene desde la lectura de su contexto, el reconocimiento de la unidad y complejidad
de la vida humana, entre otras; una educación que personalice construyendo identidades
personales concretas; una educación que promueva la integralidad humana desde un saber, un
saber ser y un saber ser; una educación para la trascendencia donde los estudiantes sean
dueños de sí mismos conduciendolos a superarse y alcanzar la autenticidad humana; y, una
educación para la convivencia en el que la comunidad educativa sea el escenario para mejores
relaciones interpersonales desde la promoción de valores, sentido de pertenencia y resolución
de conflictos.

En síntesis el autor plantea que el aporte pedagógico de la educación religiosa en el
marco de un establecimiento educativo
radica en que ésta puede asumir y promover en la comunidad educativa un
cambio que no obedece a una imposición de discursos, sino a la construcción
compartida de una cotidianidad nueva, que hace de la convivencia un
ejercicio democrático y comunitario a partir de las actitudes y valores del
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respeto, la colaboración, la participación, la conversación, la solidaridad, la
gratuidad. (Jiménez, 2011, p. 272)

En segundo momento, el autor confronta la ERE con algunos modelos pedagógicos
desde los conceptos de aprendizaje, inteligencia y desarrollo cognitivo, al tiempo que
descubre las ventajas y desventajas de dicho modelo pedagógico. Lo que quiso mostrar el
autor fue que la ERE puede vincularse a diferentes modelos pedagógicos en donde descubre
uno más que en otros las posibilidades para alcanzar sus fines y desarrollar sus
intencionalidades. De los modelos abordados (conductuales, organicistas, contextualistas,
computacionales y alternos) presenta mayor articulación con los organicistas, contextualistas
y alternos, exige leer con atención crítica frente a los modelos conductuales y abre un camino
de exploración frente a los modelos computacionales. Independientemente del modelo
pedagógico que asuma la ERE, esta debe estar concatenada con el proyecto educativo
institucional y se debe ver reflejada en el diseño curricular de cada grado del colegio
(Jiménez, 2011).

El autor expone de manera detallada dos propuestas de modelos para atender
pedagógicamente la ERE en la institución educativa. Por un lado presenta el modelo
desarrollado por la Conferencias Episcopal Colombiana (CEC) donde la ERE tiene un
carácter confesional y en el que maneja una estructura de cuatro elementos: una experiencia
significativa o eje transversal para cada grado (ej: la vida, la vocación, el testimonio, la
moral, el sentido y proyecto de vida, etc); unos enfoques o miradas sobre los cuales abordar
dicha experiencia significativa (enfoque antropológico, bíblico, cristológico y eclesiológico);
un objeto de estudio de cada experiencia dada en un problema de investigación y en unos
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contenidos que derivan de la misma; y, unos aprendizajes dados sobre el saber comprender,
saber dar razón de la fe, saber integrar fe y vida, y saber aplicar a la realidad (Jiménez, 2011).

Por otro lado, Jiménez (2011) presenta el Modelo T en la ERE desarrollado por
Martiniano Román y Eloísa Díez. Este modelo presenta cuatro componentes: las capacidades
como objetivos generales que son la espiritualidad y la trascendencia que radican en unas
destrezas (experimentar activo, entender coherente, juzgar recto, decidir sensato,
autoconocimiento y conocimiento del Absoluto, autonomía y discernimiento, autoestima y
amor a Dios); el segundo componente son uno valores como son la verdad, el amor solidario
y la libertad, estos son objetivos procesuales; el tercer componente son los contenidos
expresados en dos polos (los contenidos de la realidad y los contenidos en relación con las
tradiciones religiosas) como medios para alcanzar y desarrollar las capacidades antes
mencionadas; y, el cuarto componente, son los métodos de aprendizaje a los que acude a los
propuestos por la escuela clásica o tradicional, la escuela activa o la escuela moderna,
haciendo alusión incluso a que las mismas tradiciones religiosas proponen unos métodos
didácticos.

4.2. LA EDUCACIÓN RELIGIOSA ESCOLAR COMO ESCENARIO PARA EL
DESARROLLO HUMANO

Pensar y repensar la Educación Religiosa Escolar desde el Enfoque de las
Capacidades Humanas exige un proceso de deconstrucción académica, intelectual y
epistemológica de los agentes que intervienen en el proceso pedagógico de esta asignatura y
asumir un nuevo paradigma humanista con implicaciones políticas y sociales que aporte e
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intervenga tanto en la configuración de sentido de la vida de los estudiantes como en la
dinamización de nuevas sociedades democráticas, plurales, diversas, que promuevan el
desarrollo humano y aseguren condiciones de calidad de vida para los ciudadanos.

Incluir teorías políticas o filosóficas a la ERE, no significa que la educación religiosa
a perdido su valor o intencionalidad por la formación integral de los estudiantes desde su
dimensión religiosa; sino todo lo contrario, es la oportunidad para cualificar el aporte de la
ERE a la escuela y a los estudiantes, y dignificar el lugar que ocupa dicha asignatura en la
vida de los estudiantes, no como aquella asignatura de “relleno” o la que “no sirve para
nada”, sino aquella que permite a los jóvenes a lo largo de su etapa escolar a consolidar sus
proyectos de vida, dar sentido a sus existencias desde sus búsquedas y preguntas, y aportar a
la construcción de un mejor país.

Si bien articular estas dos teorías se puede convertir en un desafío epistémico para los
educadores de la educación religiosa, existen muchas razones para pensar seriamente en que
se puede contemplar, educar y diseñar una ERE desde el desarrollo humano según el enfoque
de las capacidades. Frente al imaginario social de que la reflexión filosófica y política
pudiese intervenir negativamente la formación religiosa y las opciones fundamentales de los
estudiantes, es importante considerar que, el enfoque de las capacidades humanas en cuanto
teoría filosófica asume una postura crítica y una atención a la existencia de las personas,
desde la cual propende por el desarrollo humano, desea la libertad de los ciudadanos, tiene un
ideal de sociedad democrática, y piensa en las condiciones de posibilidad para una vida
igualitaria y digna de todos sus ciudadanos.
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Estos fundamentos del enfoque no se alejan mucho de lo que las religiones,
espiritualidades, movimiento religiosos emergentes o creencias religiosas quieren para sus
seguidores; antes bien, formar la dimensión religiosa de los estudiantes desde el enfoque de
las capacidades, permitirá dar solidez a las creencias, autenticidad en las prácticas religiosas,
rigurosidad de lo que significa creer en Dios, un marco ético-moral que fundamenta el actuar
humano y político de las personas en las diversas sociedades y efectivamente diseñar unas
condiciones reales de posibilidad que ubique en contexto a los estudiantes.

4.2.1. Razones por las cuales articular el enfoque de las capacidades a la ERE

A continuación, se presentan nueve razones por las cuales se debería o es posible
pensar la ERE como escenario para el desarrollo humano de los estudiantes desde el enfoque
de las capacidades. En primer momento, se encuentran las razones de carácter ontológico, es
decir, aquellas que afectan el ser y estar de los estudiantes, brindando una nuevas maneras y
formas de autocomprensión de la existencia y de la vida. En segundo momento, se explicitan
las razones de orden teológico, que son las que permiten leer desde una experiencia real y
vital de la persona con Dios. Y en tercer momento, se abordan las razones de carácter
axiológico, aquellas que redefinen las escalas de valores y las opciones fundamentales de los
estudiantes como ciudadanos.
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Figura Nº 8: Razones para articular el enfoque de las capacidades a la ERE.
Elaboración propia.

4.2.1.1. Razones de carácter ontológico

La trascendencia de la persona como ser humano: la ERE desde el enfoque de las
capacidades permitirá que los estudiantes, a pesar de sus condiciones históricas y
socioeconómicas, descubran que su existencia y su vida pueden ser de otra manera,
arriesgándose a buscar nuevos horizontes por más imposibles que para ellos parezcan. Esta
trascendencia ha de estar orientada hacia la configuración de vidas auténticas, que conduzcan
hacia la felicidad y plenitud de cada ser.

Esto exige que los proyectos de vida de los jóvenes vayan más allá de lo dado o
determinado por la cultura de la inmediatez, del descarte, del poco esfuerzo y de la
resignación; todo lo contrario, han de ser proyectos de vida donde los hombres y mujeres se
vean en lugares de trabajo, en estilos de vida, con vocaciones que nunca imaginaron estar o
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tener. La trascendencia de la persona obligará a asumir riesgos, a “correr la milla extra” y a
no estancarse en medio de las dificultades.

La valoración y dignificación humana en la realidad histórica: en los diversos
establecimientos educativos los estudiantes viven complejas situaciones de vulnerabilidad, de
pobreza, de violencia, entre otras; pareciera que sus condiciones y oportunidades de vida y
por consiguiente su futuro estuviese condenado a la perpetuidad de su realidad enajenadora.
Frente a este panorama, la ERE desde el desarrollo de las capacidades, ha de permitir que los
estudiantes resignifiquen su humanidad más allá de las condiciones actuales, con el propósito
de que estas mejoren, se transformen o cambien.

Estas condiciones “deplorables” de vida, limitan y condicionan la autopercepción de
las personas, por lo que la ERE ha de reconocer y dar protagonismo a cada estudiante en su
aula de clase, acogiendo y valorando su realidad histórica, su contexto, sus condiciones de
posibilidad, pero ha de acompañar a los niños y jóvenes para mostrar otros caminos que no
están destinados a la perpetuidad de la pobreza y vulnerabilidad, sino que conducen hacia la
prosperidad, las oportunidades y mejores condiciones de vida.

La autocomprensión de la persona como sujeto político: en ocasiones pareciera que
la ERE no tuviese una palabra que decir frente a lo político de las personas, pero el enfoque
de las capacidades nos permite contemplar que los alumnos, son sujetos políticos, que viven y
se desarrollan en una sociedad y comunidad. La ERE como escenario del desarrollo humano
forma a verdaderos ciudadanos, hombres y mujeres que reconocen su lugar y responsabilidad
en medio de la sociedad en la que cohabitan, se comprenden como agentes constructores de
paz y de la democracia desde su voz y su voto, desde el intercambio de argumentos y desde la
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diversidad que componen las sociedad. La ERE desde este enfoque aprovecha para mostrar la
función e impacto social que tiene la dimensión religiosa y la creencia en Dios, sobre el
compromiso por la igualdad, la justicia, la lucha contra la pobreza y la corrupción. Desde esta
perspectiva es considerar la dimensión política de la fe en Dios.

4.2.1.2. Razones de carácter teológico

El acontecimiento del Reino de Dios como criterio de una nueva sociedad: aunque
no todas las religiosas y experiencias espirituales tienen esta connotación del Reino de Dios;
desde la experiencia cristiana, esta, se convierte en la alternativa y el criterio que ofrece el
proyecto de Dios para la humanidad. El Reino de Dios acontece y se hace visible en medio de
la realidad cuando los seres humanos son capaces de establecer sus relaciones con los otros y
con lo otro desde el diálogo, el respeto, el reconocimiento y la dignificación. Esta dinámica
permite comprender que el Reino no es una promesa futura de Dios, sino que se hace real y
vivificante cuando las personas posibilitan el cuidado por la naturaleza, cuando se hace un
uso responsable e inteligente de los recursos, cuando se reconoce la diversidad de las
culturas, de las personas y de los pueblos, cuando se pone en el centro de los gobiernos y de
las políticas estatales a la humanidad. La ERE en este sentido forma a sus estudiantes en la
implicación moral y política que tiene el propio desarrollo humano y las propias decisiones
de vida sin ir en detrimento de la dignidad y del respeto de los otros, y hace posible vivir y
convivir, al menos en su realidad circundante, con otros valores, con otros referentes de
sentido, pero ante todo reconociendo en la otra persona, no un medio para el propio beneficio,
sino una persona en sí misma.
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La cristología encarnada en cuanto referente de sentido: frente a la pluralidad
religiosa y la libertad religiosa, la experiencia cristiana se presenta como posibilidad o un
camino por el cual el estudiante puede dotar de sentido a la propia existencia; esto no quiere
negar y subvalorar las otras experiencias religiosas, agnósticas o ateas que se presentan en el
aula de clase. La ERE en su formación religiosa del estudiante ha de presentar la imagen, la
vida y el proyecto de Jesús como ejemplo de humanidad y como plenificación de la misma;
en la experiencia cristiana Jesús es el modelo de ser humano y en su proyecto liberador se
encuentra la inspiración de una forma de asumir y vivir la propia existencia.

Es por ello por lo que los jóvenes han de confrontar sus opciones fundamentales, es
decir, aquellos imperativos que anclan y sustentan su proyecto de vida y que le permiten
trazar horizontes con valores innegociables en su actuar. Asimismo esta experiencia
cristológica ha de insistir en la importancia y responsabilidad moral que tiene la coherencia
entre la fe y la práctica religiosa. Toda experiencia religiosa que decida optar el joven ha de
estar orientada hacia esa coherencia y autenticidad frente a lo que dice creer o en quien dice
creer, y sus acciones que dan cuenta de esa experiencia de fe, han de estar siempre orientadas
a la humanización, a la construcción de sociedad y a la felicidad de los demás.

La liberación humana como medio de salvación: muchos jóvenes en la sociedad
actual viven un esclavitud camuflajada y muchas ocasiones impuesta por la sociedad de
consumo y de la inmediatez; viven esclavizados a una hipercomunicación de la vida personal
a través las redes sociales en cambio de unos cuantos “likes” o “corazones”, están alienados
por las opiniones vacías y sin sentido de otros sin la posibilidad de pensar por sí mismos y
con argumentos contundentes y válidos, están “vendidos” a los mejores postores de la
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economía por la adquisión de las últimas tendencias en moda, tecnología, etc; casi que los
jóvenes viven un determinismo existencial según la oferta del mercado.

En esta realidad, la ERE desde el enfoque y desde la teología ha de desarrollar el
pensamiento crítico para la emancipación de estas u otras dependencias y esclavitudes,
mostrando que el sentido de la vida y de la existencia, no necesariamente está en las
posesiones materiales que se ostenten, en la vidas artificiales que se comparten o en las ideas
que se venden en las sociedades, sino que radica en una vida humana que es capaz de salir de
sí misma e ir al encuentro de los otros. Esta liberación humana y existencial habilita a la
persona humana para abrir su vida, su corazón y su ser a la acción y presencia de Dios en su
vida, que le conduce libremente, si así la persona lo quisiese, a considerar otras opciones de
vida y a conquistar otro tipo de sueños e ideales.

4.2.1.3. Razones de carácter axiológico

La persona libre y autónoma: aunque en muchas ocasiones se presente como
inalcanzable o imposible la libertad en la persona y en la sociedad, la ERE como escenario de
desarrollo humano sí ha de privilegiar que los jóvenes sean dueños de sí mismos, de sus
pensamientos, de sus decisiones, de sus acciones y de sus valores, de tal forma que no sean
dependientes de lo que la sociedad, su historia personal o su familia le tiene predestinado.

La ERE ha de seguir formando a los jóvenes en esa conciencia crítica que les permita
contemplar y reconocer todas las posibilidades existentes y futuras para hacer de sus vida el
pretexto para ser mejores personas, mejores seres humanos y mejores creyentes. Al ser
personas libres y autónomas, se ha de privilegiar igualmente la capacidad para escoger su
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propia experiencia religiosa, aquella que realmente le dota de sentido su existencia y no
aquella que ha sido impuesta por la cultura y por la tradición. La libertad religiosa le exige a
la ERE mostrar y dar a conocer las diversas religiones, espiritualidades y experiencias
religiosas que existen para que los estudiantes accedan desde el conocimiento intelectual,
pero con el potencial de convertirse en una opción vital para ellos.

La persona responsable y consciente: estos dos valores son fundamentales en la vida
de todo ciudadano y creyente. Que los jóvenes sean conscientes les permite contemplar y
descubrir la propia vida como una posibilidad de trascender y de ser mejores personas, ser
conscientes de sus propias emociones y sentimientos frente a las diversas experiencias y
realidades que se le presentan; ser conscientes de la vida de la otra persona con la que
comparte la vida o de aquella que sin conocer cohabita en el mundo.

Que los jóvenes sean responsables, no se limita a un simple cumplimiento de normas
o deberes, ser responsables implica una actitud madura de la propia existencia, donde las
decisiones se asumen con carácter, donde se es capaz de gozar la propia vida controlando los
riesgos, donde se es capaz de actuar según sus convicciones y dar cuenta de ellas con
argumentos. Estos dos valores, desde la ERE para el desarrollo humano le permiten a los
jóvenes consolidar a lo largo de sus vidas, proyectos de vida con mayores implicaciones
existenciales y responsabilidades morales, dejando de ser vidas y proyectos pusilánimes, a
existencias firmes, consolidadas y con proyección de futuro.

La persona proactiva y transformadora: ahora bien si el joven pasa por la vida sin
sentir que no hizo nada con ella, es una vida que no vale la pena ser vivida o de ser
compartida. La ERE debe formar a los jóvenes en los valores de la proactividad y la
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transformación como medios para hacer de sus vidas un escenario que valga la pena ser
vivida y al mismo tiempo, unas vidas que aporten a la construcción de sociedades. Desde esta
perspectiva la ERE ha de mostrar la función o impacto social que tiene la experiencia
religiosa en la vida de la persona y del ciudadano. Quien dice creer en Dios ha de estar
convencido de que esa experiencia no ha de quedarse en un intimismo egoísta, sino que se
vuelca a la práctica del servicio o de la filantropía, en la ayuda desinteresada, en la donación
personal y de las propias habilidades y saberes; allí se encuentra el éxito y vitalidad de la
existencia personal, en la capacidad de hacer felices a otras personas.

Por ello, los jóvenes están atentos a las realidades y situaciones que acontecen y que
aquejan el país, las sociedades, sus barrios, sus comunidades o sus familias; es en esos
escenarios donde deben incidir para transformar las realidades de injusticia, de desigualdad,
de violencia, de maltrato, de explotación; es en las pequeñas acciones que se hacen en los
pequeños ambientes donde se empiezan a gestar realidades de cambios más profundos y
significativos que permitan transformar y construir un país diferente, más justo y más
democrático.

4.2.2. Alcances potenciales al articular el enfoque de las capacidades a la ERE

En esta segunda subsección se quieren presentar los alcances potenciales que se
obtendrían al articular el enfoque de la capacidades de Martha Nussbaum a la Educación
Religiosa Escolar. Aunque no se conoce sistemáticamente ninguna experiencia escolar que
haya pensado o diseñado el currículo, los contenidos o la didáctica desde este enfoque, según
lo rastreado en el análisis de literatura (Capítulo II) de este trabajo de investigación, se
sostiene la premisa de que sí es posible realizar este ejercicio de articulación y de diálogo
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entre las dos teorías, y que al mismo tiempo, los estudiantes desde este marco epistemológico
pudiesen agenciar mejor sus decisiones para consolidar y configurar sus proyectos de vida,
aportar a la construcción de una sociedad más justa e igualitaria y vivir procesos de
humanización más comprometidos con la propia existencia y con las de las personas con que
se convive y cohabita desde su experiencia religiosa para dotar de sentido y configurar su
proyecto de vida.

Cabe señalar que estos alcances que se proponen a continuación, tiene un escenario
vital en el que el PEI del establecimiento educativo, el currículo de la ERE, el maestro de
ERE y las experiencias significativas planteadas han de estar engranadas para desarrollar la
articulación en el aula de clase. El aula de clase no entendida únicamente como espacio
físico, pero sí como escenario privilegiado en el que el maestro desarrolla su quehacer
pedagógico para la formación de la dimensión religiosa de la persona. Por eso, los posibles
alcances que aquí se presentan tienen un dimensión utópica, y en cuanto tal no tienden a ser
irreales e inalcanzables, si no que por el contrario, se convierten en principio de acción para
que la propia ERE y sus agentes asuman el desarrollo humano como tarea, horizonte y
compromiso de esta asignatura.

A continuación se presentan nueve alcances que se obtendrían al articular la ERE con
el enfoque de las capacidades. En primer momento, se encuentran los alcances de carácter
pedagógico, es decir, de las finalidades y objetivos que la ERE tiene como área de formación
en el plan de estudios. En segundo momento, se establecen los alcances de carácter didáctico,
que hace referencia sobre los métodos, herramientas o instrumentos a los que podría acceder
la ERE para alcanzar los objetivos del desarrollo humano. Y en tercer momento, se explicitan
los alcances de carácter epistemológico, que permiten establecer y reconfigurar
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constantemente el estatuto de la ERE y su lugar dentro del plan de estudios y las
intencionalidades formativas de la comunidad educativa en general.

Figura Nº 9: Alcances potenciales en articular el enfoque de las capacidades a la
ERE. Elaboración propia.

4.2.2.1. Alcances de carácter pedagógico

Aporte a la formación integral del estudiante: plantear la Educación Religiosa
Escolar desde el enfoque de las capacidades permitiría aportar a la formación integral del
estudiante, permitiéndole vivir una dimensión aspiracional que le exija salir de su zona de
confort o de su mundo de referencia para contemplar otras posibilidades existenciales en su
vida. Esta formación integral también se dará en la consolidación de existencias macizas de
los jóvenes, una vez hayan terminado su etapa escolar y se descubran en la educación
superior, asumiendo la propia existencia con convicciones claras y ancladas. Por lo tanto, la
ERE, desde el enfoque de las capacidades humanas, debe ofrecer a sus estudiantes razones
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para vivir y para asumir la vida con un referente religioso, espiritual o agnóstico, si es la
decisión personal, pero con el objetivo de humanizarse y humanizar a la sociedad.

Desarrollo de las capacidades humanas del estudiante: evidentemente la ERE desde
este paradigma político-filosófico ha de potenciar o desarrollar las capacidades humanas en
sus estudiantes para lograr formar el dispositivo crítico y argumentativo del sujeto de manera
que pueda leer y acercarse con mayor objetividad a su propia experiencia personal y al
constructo histórico y cultural que acontece en su realidad circundante. Este dispositivo
crítico debería disponer a los estudiantes de la ERE, a ser sujetos capaces de agenciar sus
propias decisiones con motivaciones personales y no determinadas por las tendencias
externas. En definitiva, lo que ha de alcanzar la ERE, es que sus estudiantes asuman la
aventura de acceder a la profundidad del ser y de su propia humanidad y desde allí asumir su
florecimiento personal.

Centralidad en la persona humana: ahora bien, este enfoque obliga que la
comunidad educativa y el establecimiento educativo ubique en el centro de su oferta
educativa y priorice en sus diseños y experiencias pedagógicas a la persona humana. Tener
como centro al ser humano, en cuanto tal, es tener la conciencia de que existe una diversidad
de procesos, ritmos, búsquedas humanas de parte de sus estudiantes, que le exigirán a la ERE
tener una comprensión de un currículo más flexible y dinámico, que esté atento más a los
procesos cognitivos y a las preguntas existenciales de los estudiantes, que en el cumplimiento
pasivo de contenidos, temas o derechos básicos de aprendizaje. Esta dinámica conduciría a
que la ERE viva constantes procesos de reestructuración, reposicionamiento y resignificación
desde las condiciones de posibilidad o vivencias pedagógicas que pueda proporcionar
significativamente a sus estudiantes.
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4.2.2.2. Alcances de carácter didáctico

Diseño de propuestas didácticas mejor intencionadas: lograr definir los umbrales
mínimos que los estudiantes han de alcanzar, permitirían que la ERE siempre tenga un
horizonte claro, además de la formación de la dimensión religiosa del estudiante, también le
permite fijar la conquista de lo humano como principal objetivo pedagógico y existencial.
Tener definidos dichos objetivos pedagógicos, le facilitarán al maestro de la ERE tener
claridad pedagógica de lo que busca dicha asignatura, más allá de sus propias concepciones,
percepciones o cosmovisiones, sino que está articulada con la intencionalidad formativa del
establecimiento educativo. Y por otro lado, ayudaría a humanizar la relación pedagógica que
pudiese establecerse entre el estudiante y el educador de la ERE, pues en este caso, el maestro
sería fuente de humanidad y ejemplo vital para sus estudiantes.

Privilegio de experiencias significativas y contextuales: diseñar, comprender y
pensar la ERE desde el enfoque de Martha Nussbaum ofrecería a sus estudiantes experiencias
y vivencias pedagógicas más significativas, dejando de lado el imaginario y prejuicio que la
clase de “religión” o de “educación religiosa” es aburrida, de relleno o no sirve para nada.
Esta concepción tendría una variación importante pues el enfoque exige estar atento a las
necesidades y búsquedas que los estudiantes van teniendo en su descubrimiento de la
dimensión religiosa y en la consolidación de su proyecto de vida. De allí que los contenidos
que se le ofrezcan a los estudiantes, no sean valiosos por sí mismos, sino que sean el pretexto
para que los maestros de la ERE junto a sus estudiantes experimenten una acumulación de
vivencias pedagógicas en el escenario educativo que permitan llegar a los objetivos
propuestos.
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Articulación disciplinar e interdisciplinar: en ocasiones pareciera que la educación
religiosa no tuviese nada que aportar a las otras asignaturas del plan de estudios, y viceversa,
que la ERE pudiese llegar a vivir un hermetismo frente a los aportes o cuestionamientos de
otras áreas del saber. Pero este enfoque, desde el consenso entrecruzado, permite
precisamente establecer un diálogo entre los diversos saberes del plan de estudio que apoyen
la formación humana de los estudiantes y al mismo tiempo descubrir que existen puntos de
encuentro, a pesar de las diferencias epistemológicas, desde los cuales se pudiesen pensar
proyectos pedagógicos en común. Esta articulación interdisciplinar permite posicionar la
ERE, junto a las otras asignaturas de corte humanista del plan de estudios, en un lugar
primordial y casi privilegiado, frente a otras asignaturas.

4.2.2.3. Alcances de carácter epistemológico

Promoción de la libertad religiosa: la ERE independientemente de que sea
confesional o no, debe reconocer que el mundo contemporáneo le está presentando a los
jóvenes muchas alternativas de dar sentido a sus vidas desde lo religioso, por lo que debería
presentar de forma crítica a los estudiantes, el mayor panorama posibles de las diversas
experiencias religiosas que existen, independientemente de si hacen parte de la cosmovisión
personal del maestro de ERE. Contemplar este pluralismo religioso permitiría formar a los
estudiantes en el respeto y valoración de esas otras experiencias religiosas y espirituales, y al
mismo tiempo establecer un diálogo que permita considerar los posibles aportes que dichas
experiencias pueden ofrecer a la propia, después de vivir las crisis y confrontaciones
necesarias, pero en un ambiente de libertad y de respeto de las búsquedas personales. De esta
forma se permitiría que los jóvenes afirman su propia experiencia religiosa y den razón de su
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propia fe con convicciones claras y con acciones orientadas hacia la práctica de dicha
experiencia de fe.

Confrontación de diversos horizontes de sentido: otro de los alcances a nivel
epistemológico, sería que la ERE se convierta en el escenario predilecto en el que los jóvenes
reconozcan otros escenarios existenciales en lo que se puedan visualizar, reconocer y
proyectar, más allá de lo que hasta el momento se le ha sido dado por la historia, la cultura y
la sociedad. Este ubicarse en otros horizontes de sentido les permitiría ampliar sus ámbitos de
libertad para agenciar nuevas y constantes decisiones vitales que orienten su existencia hacia
el florecimiento humano, la consolidación de su proyecto vida y la solidez de la experiencia
religiosa. Esta confrontación de horizontes de sentido constante que la ERE ofrecería, les
permitiría a los jóvenes reconfigurar y reevaluar sus opciones fundamentales a lo largo de sus
vidas.

Favorecimiento las narrativas religiosas-existenciales: finalmente, la ERE desde el
enfoque de las capacidades pudiese acceder y darle un lugar privilegiado a las diversas
narrativas orales y no orales que los jóvenes expresan y representan de sus propias
experiencias religiosas, de sus descubrimientos existenciales y de su vivencia humana. El
recurso de la autobiografía como recopilación de hitos y acontecimientos históricos
personales y del diario espiritual como relectura de la realidad particular del joven a la luz de
la experiencia de fe, les permitiría a los maestros y a los estudiantes, descubrir las diversas
manifestaciones que a lo largo de sus vidas ha hecho Dios, dejando por su paso, aprendizajes
vitales, descubrimientos personales, sanación de heridas, configuración de sueños y metas,
valoración de personas y acontecimientos, contemplación de su propia existencia; en
definitiva, los jóvenes escribirían otra historia que haría posible otro mundo y otra sociedad.
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4.2.3. Límites en la articulación del enfoque de las capacidades a la ERE

En este apartado, se exponen a algunos límites a los que se vería enfrentado el proceso
de articulación de la ERE con el enfoque de las capacidades, reconociendo que el enfoque de
las capacidades en el escenario educativo desde lo epistemológico, pero también desde lo
curricular no tiene todas las respuestas, ni contempla todas las perspectivas a las que se ve
enfrentada esta asignatura. Estos límites que en este momento se presentan tienen un carácter
preventivo frente a posibles riesgos o errores que se pudiesen llegar a cometer en el ejercicio
de articulación y desarrollo curricular del enfoque de las capacidades en la asignatura de
educación religiosa; atendiendo igualmente, que en este ejercicio de buscar caminos
metodológicos de articulación, todos esos límites se convierten en posibilidad de construir
vías académicas.

Se desarrollan nueve límites en el ejercicio y en la propuesta que en este trabajo de
investigación se expone sobre la vinculación del enfoque de las capacidades humanas de
Nussbaum a la ERE. Primero, los límites en orden de lo metodológico en el que se presentan
las fronteras que subyacen a toda metodología en su ejercicio de validación constante en la
aplicación de la teoría política a la asignatura. Segundo los límites de carácter contextual al
pretender que el enfoque de las capacidades puede obviar el contexto educativo y de los
estudiantes de la asignatura. Tercero, los límites de carácter didáctico que se pudiesen
desarrollar en el momento de ajustar una apuesta política, económica, filosófica y ética en un
diseño curricular y unas apuestas pedagógicas.
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Figura Nº 10: Límites para articular el enfoque de las capacidades a la ERE.
Elaboración propia.

4.2.3.1. Límites de carácter metodológico

Desbordar el escenario educativo-formativo-curricular: es claro que el enfoque de
las capacidades humanas de Martha Nussbaum es una teoría política y una construcción
filosófica que surge del escenario público, de las políticas públicas, de las estructuras e
instituciones de los Estados, pero en ningún momento Nussbaum propone un camino
curricular o didáctico que haya que seguir o aplicar entorno a lo educativo. Si bien no
propone algún camino en el diseño curricular, si plantea las implicaciones que en materia
educativa tiene el desarrollo humano en la formación de sujetos y ciudadanos con ciertas
características e implicaciones políticas como ya se ha abordado, lo que conlleva a una mejor
calidad de vida de los ciudadanos y un mejor agenciamiento de las propias decisiones.

Aplicación-Validación-Reconstrucción: como se insinuaba anteriormente toda
propuesta e intento metodológico por vincular el enfoque de las capacidades al escenario
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educativo, formativo y curricular se convierte en un camino posible y una propuesta que
requiere vivir esas tres fases: de aplicación, de validación y de reconstrucción del método
más apropiado, completo y pertinente para realizar dicho ejercicio de articulación. De allí que
tanto en la educación religiosa como en todo el ambiente educativo, debería ser importante
realizar ejercicio de sistematización de aquellas experiencias que incipiente o inicialmente
dan cuenta de la articulación y dan resultado de un verdadero desarrollo humano de los
estudiantes.

Estos ejercicios de investigación y sistematización deberían sobrepasar la
temporalidad de la presencia de los estudiantes en el colegio, sino que habría que realizar
estos procesos de largo alcance cuando dichos jóvenes hayan alcanzado una edad específica,
vivido ciertas experiencias humanas, familiar y profesionales, y confrontado sus existencias y
proyectos de vida a la luz de lo que durante en el colegio se consideraba como
intencionalidad pedagógica en la ERE desde el enfoque de las capacidades. Así se darían
dichos procesos de reconstrucción de la metodología.

Instrumentalización del enfoque: finalmente es posible considerar como límite o
riesgo el reduccionismo en el que puede caer el enfoque de las capacidades en el escenario
educativo como un simple listado de capacidades, distorsionando lo que epistemológicamente
comprende el enfoque, los principios sobre los cuales se sustenta toda la teoría de Nussbaum
y los objetivos relacionados en torno al desarrollo humano. En el escenario de la educación
religiosa y de la educación en general se pudiese llegar a reducir el enfoque de las
capacidades a un listado de temas o contenidos a los que se tiene que atender en el aula de
clase limitando sus alcances potenciales y reduciendo el despliegue de acción del enfoque.
Por el contrario, el enfoque de las capacidades y su listado ha de ser el pretexto para que
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mediante experiencias bien diseñadas y mediante la cotidianidad en la escuela se privilegie el
ejercicio de la libertad y la igualdad de condiciones educativas para que los estudiantes se
formen integralmente.

4.2.3.2. Límites de carácter contextual

Atención a la pluriculturalidad: el enfoque de las capacidades en cuanto su
concepción normativa pudiese ignorar los diversos contextos y la pluralidad cultural en la que
se encuentran inmersos los estudiantes en cada uno de los establecimientos educativos. Que
en el ejercicio de articulación del enfoque en la educación religiosas se tuviera especial
atención a los componentes pluriculturales se privilegiará una mejor pertinencia en este
proceso, pero al mismo tiempo, se configuraría uno matices pedagógicos más efectivos en los
que daría lugar a las diversas estructuras sociales y a los movimientos y sistemas religiosos
en los que se inscriben los estudiantes. Asimismo daría cuenta de un establecimiento de
umbrales más pertinentes sabiendo el deber ser de cada estudiante y la realidad actual en la
que se encuentra.

Idealización metafísica y abstracta: uno de los peligros a los que se puede ver
enfrentada la teoría de Nussbaum en el contexto de la educación religiosa escolar es caer en
una idealización de la teoría que puede quedar en las esferas de lo metafísico y de lo
abstracto. En cuanto límite la reflexión teórica sobre la articulación del enfoque a la ERE,
puede quedar como una apuesta descontextualizada en la que se atiende más a los objetivos
inalcanzables o a las ideas abstractas, que realmente centrar su reflexión en sujetos concretos
que están en la escuela y en el aula de clase. De allí la importancia de que siempre la
construcción teórica y la reflexión académica que pueda girar en torno a esta articulación viva

161

una doble dinámica, por un lado la reflexión, pero otro lado, la práctica como medio de
concreción y materialización del enfoque en el día a día de la escuela y en el quehacer
pedagógico de los educadores de la educación religiosa.

4.2.3.3. Límites de carácter didáctico

Evaluación de la asignatura: como toda asignatura, la educación religiosa escolar
como área disciplinar se tiene que asumir el vértice de la evaluación, del seguimiento y del
acompañamiento del proceso de aprendizaje de sus estudiantes. Desde esta perspectiva, la
evaluación de la ERE presenta un límite en cuanto no puede valorar de forma completa y
absoluta el desarrollo humano de sus estudiantes, pues sería transgredir el proceso vital que
cada estudiante está viviendo; casi que el único indicador para evaluar el desarrollo de los
estudiantes es cuando años después de haber finalizado sus estudios escolares, la misma
persona pueda afirmar que “se siente dichoso, completo, feliz y pleno con su vida”, incluso se
pudiese descubrir la experiencia de la muerte, como el punto culmen sobre el que descansa el
desarrollo o fracaso humano de cada persona.

Ahora bien, lo que sí pudiese evaluar la ERE desde el enfoque y desde su
especificidad como área disciplinar dentro del plan de estudio, son los procesos de
aprendizaje que han desarrollado y los rasgos que el estudiante brinda sobre el alcance de las
competencias o habilidades en torno a su formación de la dimensión religiosa. Incluso, se
pudiesen diseñar instrumentos y criterios para evaluar, no el desarrollo humano de los
estudiantes, sino los alcances y estrategias que se han implementado en la ERE para
convertirse en escenario de desarrollo humano.
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Currículo de la asignatura: como ya se mencionaba anteriormente siempre será un
límite el diseño curricular de la ERE desde el enfoque de las capacidades al no existir
ninguna pauta o camino para realizar este ejercicio. A pesar de esta situación, es importante
descubrir que el currículo siempre tendrá el desafío de visibilizar de una u otra forma el
aporte del enfoque al componente pedagógico, didáctico y evaluativo de la ERE, además de
cuidar de no fragmentar el desarrollo de las capacidades a cada uno de los grados del
establecimiento educativo, pues esta dinámica iría en contra del principio de universalidad
del enfoque en el que todas las capacidades acontecen y se desarrollan en el sujeto de manera
interdependiente y simultánea.

Experiencias pedagógicas significativas: finalmente, este proceso de articulación y
vinculación tiene como límite y desafío no limitar el desarrollo de las capacidades a una sola
actividad que el maestro plantea, a un espacio académico de dos o una hora, sino que se
deben proponer una consecución de vivencias humanas, vitales, pedagógicas y significativas
que se conviertan en condiciones de posibilidad en la que los estudiantes puedan confrontar
su dimensión religiosa, reflexionar sobre su propio ser, constituir sus opciones fundamentales
y su marco ético-moral-político. La ERE ha de cuidar en esta perspectiva, que el desarrollo
de las capacidades no se reduce a un contenido temático de una clase, a una actividad
didáctica (cartelera, exposición, dramatización), o un simple ejercicio intelectual; sino que ha
de privilegiar dichas experiencias en la que los niños y jóvenes conquisten lo humano que
existe en ellos mismos y logren trascender hacia el encuentro con los otros, con lo otro y con
lo Otro.
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4.3. EL PROYECTO DE VIDA COMO EXPERIENCIA SIGNIFICATIVA EN LA
EDUCACIÓN RELIGIOSA ESCOLAR

Finalmente, en esta sección se quiere prestar atención a la experiencia sobre el
proyecto de vida desde la cual la Educación Religiosa encuentra una influencia directa y
fundamental en la formación integral de los estudiantes y desde la perspectiva del enfoque de
las capacidades de Nussbaum, para su desarrollo y florecimiento humano. Para ello se
tendrán como referentes algunos aportes que diversos autores han querido plantear en función
de su definición, características, principios y alcances, así como considerar el modelo de la
Conferencia Episcopal de Colombia.

4.3.1. La experiencia de proyecto de vida según la Conferencia Episcopal de Colombia.

En Colombia, la Conferencia Espiscopal de Colombia (CEC) es la encargada de
diseñar y definir las orientaciones que los establecimientos educativos deben asumir en
referencia a la educación religiosa, particularmente de carácter confesional. Como parte de su
propuesta metodológica y didáctica plantea un eje transversal que se constituye en una
experiencia significativa para cada grado (CEC, 2017). Así las experiencias propuestas para
la educación religiosa son:

EXPERIENCIAS DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA
GRADO

EXPERIENCIA SIGNIFICATIVA

Preescolar

El amor de Dios a través de Jesús

Primero

La vida

Segundo

La amistad
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Tercero

La celebración

Cuarto

La vocación

Quinto

El testimonio

Sexto

El ser humano

Séptimo

La familia

Octavo

La comunidad

Noveno

La moral

Décimo

El proyecto de vida

Undécimo

Construcción de una nueva sociedad

Tabla Nº 6: Experiencias significativas de la Educación Religiosa según la CEC
(2017). Elaboración propia.

Aunque la CEC plantea el proyecto de vida para el grado décimo y para undécimo la
experiencia de construcción de una nueva sociedad, en el Colegio Rogelio Salmona I.E.D.
como población para la presente investigación plantea para grado undécimo la experiencia
significativa del proyecto de vida como se establece en su plan de área (2021), y opta por la
primera infancia (jardín y transición) la formación de la dimensión espiritual; configurando
todas las experiencias de los grados educativos teniendo como eje transversal y pilar
fundamental el proyecto de vida.

4.3.2. Elementos constitutivos y configurativos del proyecto personal de vida

Al parecer el concepto de proyecto de vida se enfrenta, como muchos otros, a una
concepción polisémica según la perspectiva y al contexto al que se vea enfrentado. Sin
embargo hay dos de ellas que se complementan, por un lado se comprende por proyecto de
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vida como aquella planeación estratégica o modelo ideal que la persona configura frente a lo
que quiere ser y hacer con su existencia (Leiva, 2010); pero otro lado, se puede entender por
proyecto de vida al conjunto de metas, decisiones o realizaciones que el sujeto se propone
para dar un rumbo o destino a su vida, para alcanzar la realización personal y dar plenitud y
sentido a la existencia (Fenández, 2013). Para el presente trabajo de investigación la opción
más pertinente de definición de acuerdo al enfoque de las capacidades, sería la segunda,
aquella en la que el proyecto de vida trasciende como elemento configurador de toda y
durante toda la existencia de la persona.

Para Fernández (2013) se requiere de la libertad ontológica y la libertad fenoménica
para la construcción y cumplimiento del proyecto de vida. El autor entiende por libertad
ontológica como aquella capacidad interna al ser humano que por su naturaleza tiene el deseo
de vivir la vida de una manera, estilo, modelo o tipo particular. Esta libertad ontológica tiene
la tendencia a ser proyectiva, en lo que se convierte como libertad fenoménica, es decir, la
ejecución, manifestación y expresión exterior de las decisiones internas que libremente la
persona ha optado.

Por otro lado, el proyecto de vida también requiere de la motivación y de la
autonomía que posee el sujeto para la construcción de su proyecto de vida como lo contempla
Díaz, Narváez y Amaya (2020). Para las autoras la motivación “juega un papel fundamental
en los procesos de autorrealización de los individuos (...) cuando su objetivo primordial es el
cumplimeinto de sus deseos y expectativas” (Díaz, Narváez & Amaya, 2020, p. 115); esta
motivación de los sujetos está determinada por factores internos, es decir, por aquellas
capacidades y energías psicosomáticas de la persona, pero también por factores externos
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como aquellas opciones, posibilidades o alternativas que la sociedad le presenta y sobre la
cual el sujeto tiene la libertad de decidir (Fernández, 2013).

Particularmente en el escenario educativo el proyecto de vida de cada persona está
mediado por varios actores como la familia, la sociedad, la comunidad educativa, la presencia
de los otros, pero en especial, los maestros quienes desde una posición horizontal con sus
estudiantes, desde un diálogo abierto y desde una actitud de aprendizaje
ayudan a muchos jóvenes en la toma de decisiones, a fin de evitar que estos
desgastan su vida experimentando circunstancias y procesos que pudieran
evitar, llevándolos a adquirir una actitud positiva sobre sí mismos y hacia su
futuro, a fin de que logren una mayor productividad y competitividad consigo
mismos. (Díaz, Narváez & Amaya, 2020, p. 116)

El proyecto de vida según Fernández (2013) y Leiva (2010) coinciden en que está
intrínsecamente relacionada y dependiente de la identidad o personalidad que cada persona
configure a lo largo de su vida. Esta identidad definida es la que determinará si el proyecto de
vida es o no auténtico. Un proyecto de vida es auténtico cuando este responde claramente a
una vocación específica sobre la cual la persona ha optado y el cual abarca la totalidad de la
vida de la persona; y un proyecto de vida es inauténtico, cuando este es impuesto
arbitrariamente sobre la persona y no corresponden a una vocación definida, ya sea por la
incapacidad de elección sobre sí mismo de la persona, es decir, una falta de libertad
ontológica, o por diversos acontecimientos traumáticos, de frustración existencial, depresión,
resentimiento o resignación sobre los cuales los actores y factores externos le imponen para
tratar de considerar que su vida valga la pena ser vivida (Fernández, 2013).
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En la construcción, reconfiguración y cumplimiento del proyecto de vida, la persona
puede verse enfrentada a varios sentimientos, que al mismo tiempo determinan la felicidad y
realización personal y concreción de su proyecto de vida. Los sentimientos de frustración
emergen cuando la persona tiene una carencia de opciones de cara al abanico de posibilidades
que otras personas poseen, conduciendo a la persona a una pérdida del sentido de vida o un
vacío existencial en el que supone un “morir” a su proyecto de vida y a su realización
personal (Fernández, 2013). Pero al mismo tiempo, dicha configuración del proyecto de vida,
está condicionado por sentimientos de miedo e inseguridad por un futuro incierto y una
percepción desesperanzadora por las señales que le llegan del mundo de los adultos de
fracaso y desconcierto, así como pocas posibilidades de carácter económico para el alcance
de sus metas y expectativas (Leiva, 2010).

Frente a este panorama casi desalentador en el que los jóvenes se enfrentan de cara a
su proyecto de vida, muchos de ellos prefieren no configurar un proyecto de vida, pues “la
planificación le resta espontaneidad a la vida, percibiendo la construcción de un proyecto de
vida como una restricción vital” (Leiva, 2010, p. 91). Al respecto Fernández (2013) considera
que es imposible que una persona no contemple un proyecto de vida, toda vez, que el ser
humano por naturaleza siempre desea, anhela, sueña, tiene expectativas en su vida; esto de
por sí se configura en dicho proyecto de vida sobre el cual radican las motivaciones más
profundas sobre el “ser y el hacer” “con y desde la vida”. Leiva (2010) plantea a partir de su
investigación que otros jóvenes de cara a su proyecto de vida, prefieren vivir el día a día
como experiencia que va consolidando su destino, sin necesidad de una planificación
específica.
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Al respecto de esto último, es válido considerar la diferencia que hace Fernández
(2013) entre proyecto de vida y proyectos de vida. El proyecto de vida en singular hace
referencia a aquel que determina el destino y el futuro de la persona, mientras que los
proyectos de vida en plural, son aquellos que se configuran en la cotidianidad de la persona y
que se van re-elaborando conforme ella va en el transcurrir de su vida, con las opciones y
decisiones que va tomando, con las experiencias de fracaso o de éxito que va asumiendo;
siendo consciente que toda decisión, experiencia o acción puede modificar su proyecto de
vida inicial. Lo que se ha de considerar es que dichos proyectos de vida están “encaminados,
directa o indirectamente, consciente o inconscientemente, al cumplimiento del “proyecto de
vida”, es decir, de lo que el ser humano ha considerado como su misión en la vida, como lo
que debe ser su destino personal” (Fernández, 2013, p. 187).

Como el proyecto de vida se va re-elaborando y reconfigurando, es válido afirmar
como lo sostienen los autores Fernandéz (2011) y Leiva (2010), que el proyecto de vida no es
ni una didáctica particular a la que el establecimiento educativo debe acudir, ni se asocia a
una etapa etaria del ser humano. Sin embargo, bien lo clarifican los dos autores antes
mencionados, que el proyecto de vida empieza a configurarse desde la niñez, donde el ser
humano empieza a expresar ciertos rasgos de opciones y proyección de futuro desde sus
experiencias y oportunidades de vida a partir de una marco axiológico desde el cual la
persona juzga y valora sus decisiones conforme a lo que desea como éxito y felicidad para su
vida (Fernández, 2013).

Ahora bien, se asocia la adopción de un proyecto de vida en la adolescencia del ser
humano, pues es el momento vital en el que psicológica y existencialmente se sientan las
bases humanas para el proyecto, eso sí, siempre y cuando la persona en cuestión se sienta con

169

la madurez intelectual y en la capacidad de reflexión sobre su propia vida y su destino. Esta
madurez y capacidad son las que permitirán que en la vida adulta se construyan esos otros
proyectos de vida, pero teniendo un referente de sentido claro y auténtico, que ha sido
pensado, estructurado y proyectado en la adolescencia o juventud. Esta dinámica, asegura de
una u otra forma el éxito de la vida y la completa realización de dicho proyecto de vida
(Fernández, 2013).

Volviendo al escenario educativo y a los procesos formativos, a los actores educativos
y a las estructuras institucionales es importante retomar el rol y las implicaciones que tienen
estos en la estructuración y configuración de los proyectos de vida de los estudiantes.
Especialmente el maestro es en quien recae el mayor protagonismo y responsabilidad, pues
en quien “orienta la búsqueda de estrategias de solución a las diferentes problemáticas, a las
que se ve enfrentado el estudiante en su vida cotidiana y que soportan la construcción del
proyecto de vida en función de la felicidad” (Ayala & Carvajal, 2016, p. 106).

Si bien el maestro tiene gran influencia en la construcción de los proyectos de vida de
los estudiantes, Ayala y Carvajal (2016) demuestran en su estudio que en muchas ocasiones
los estudiantes reconocen nula dicha influencia en cuanto la relación pedagógica y humana
entre maestro y estudiante no está lo suficientemente clara. En lugar de los maestros, los
mismos autores afirman, son los grupos de amigos los que más influyen en la toma de
decisiones de los jóvenes desde el compartir cotidiano, desde la confrontación de opciones y
resoluciones de vida y desde las relaciones empáticas que establecen con sus iguales. De allí
la importancia de que los maestros se presenten, frente al proyecto de vida de sus estudiantes,
desde el ser y hacer cotidiano, desde sus propios proyectos de vida (D’Angelo, 2003).
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Según Ayala y Carvajal “los estudiantes perciben apoyo por parte de los profesores
por medio de diálogos, conversaciones, consejos para tomar decisiones, sin embargo, ellos lo
asumen como algo que no es muy importante y mucho menos influyente” (2016, p. 112), por
lo que es necesario que tanto los maestros como toda la institución educativa determine o
proponga a sus estudiantes, y especialmente a los jóvenes, programas, experiencias o
acciones que les facilite por un lado los conocimientos necesarios para estructuras sus
proyectos de vida, pero también, que les permitan reconocer como personas capaces de
asumir con valentía los riesgos y conidiciones adversas que se le puedan presentar a lo largo
de su historia (Díaz, Narváez & Amaya, 2020).

Para caracterizar dichas acciones o programas pedagógicos, Ovidio D’Angelo (2003)
presenta unas consideraciones importantes que los maestros habrían de reconocer para que
desde su aula de clase se influya en la vida de los estudiantes. El autor reconoce que: la
educación ha de estar basada en la creatividad, la solidaridad y la dignidad humana; se debe
formar en competencias para la proyección de escenarios futuros posibles; el proyecto de
vida debe tener un carácter de praxis social; el currículo debe permitir la construcción
reflexiva y creativa de manera sistemática de los proyectos de vida; y, el maestro ha de
asumir el rol de investigador, transformador y cogestor de la comunidad educativa .Estas
consideraciones permitirán que los estudiantes configuren sus proyectos de vida “no como un
mañana incierto, sino más bien, como un presente que vivencia intensamente y le permite
caminar hacia esa meta-futuro desde el presente” (Leiva, 2010, p. 92-93).

4.3.3. El proyecto de vida en cuanto experiencia pedagógica significativa
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Se hace necesario destacar que no resulta menos importante e insignificante el hecho
de que la Conferencia Episcopal de Colombia haya querido determinar para cada grado un eje
transversal que cumpla la función de ser una experiencia significativa. Esta caracterización
del eje en cuanto experiencia y en cuanto significativa, marca un derrotero sobre el cual
comprender el proyecto de vida, pero al mismo tiempo, sobre la necesidad y responsabilidad
que tiene la ERE en los establecimientos educativos de diseñar y proponer a sus estudiantes
acciones y escenarios que formen integralmente y transformen la vida de sus estudiantes.

El concepto experiencia presenta y tiene una construcción teórica que Jorge Larrosa
nos aporta desde ocho principios que caracterizan a la experiencia. Para este autor, la
experiencia es “eso que me pasa” (Larrosa, 2009, p. 14). Esa sencilla frase compone una serie
de principios para llegar a considerar la experiencia desde una dimensión existencial, como
un modo de ser y de habitar en el mundo. Dichos principios son: principio de exterioridad,
principio de alteridad, principio de alienación, principio de reflexividad, principio de
subjetividad, principio de transformación, principio de pasaje y principio de pasión (Larrosa,
2009).

El principio de exterioridad, hace referencia a ese algo o alguien, al acontecimiento
externo de la persona; el principio de alteridad se evidencia cuando el sujeto concede a dicho
acontecimiento el carácter de algo que sobrepasa su ser; el principio de alienación se da desde
el momento cuando la persona no puede contener ni apropiarse de dicho acontecimiento
externo. El principio de reflexión se configura en un doble movimiento: de ida, en el que la
persona sale de sí para encontrarse con el acontecimiento, y de vuelta, cuando dicho
acontecimiento afecta y deja efectos en la persona; el principio de subjetividad acontece pues
toda experiencia es subjetiva, pues cada persona percibe o padece su propia experiencia de
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manera particular; el principio de transformación reconoce que la experiencia forma y
transforma la existencia del sujeto. El principio de pasaje, implica que la persona pase de una
cosa hacia otra, es decir, de su ser hacia el acontecimiento, pero al mismo tiempo descubrir
que desde el acontecimiento adviene una experiencia; y, el principio de pasión, aduce que la
experiencia atraviesa el ser de la persona, dejando una huella, una marca o un rastro (Larrosa,
2009).

Figura Nº 11: Principios de la experiencia en educación según Larrosa (2009).
Elaboración propia.

Si se relee el proyecto de vida desde estos principios de una experiencia, se reconoce
la importancia e implicaciones que tiene para la educación religiosa, al menos en grado
undécimo, considerar el proyecto de vida como experiencia significativa en su diseño
curricular en sus intencionalidades pedagógicas desde el enfoque de las capacidades de
Nussbaum. Siendo así, el principio de exterioridad se descubre en los anhelos, expectativas,
metas, sueños, en el desarrollo humano de la persona y la felicidad como acontecimiento
externo al estudiante. El principio de alteridad está determinado en el proyecto de vida por los
actores educativos, por la familia, por la sociedad y en ella su abanico de posibilidades, pero
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también por el grupo de amigos de los estudiantes y la presencia de otros ciudadanos con los
que se forman los sentimientos empáticos. El principio de alienación está en el sentido mismo
de la existencia de la persona, la relación íntima con lo Trascendente y la dignidad humana,
como acontecimientos que el estudiante sin poder controlarlas en su totalidad, descubre en
ellas la influencia en la construcción de su destino personal.

El principio de reflexión en la dinámica de ida se construye en el aparato crítico, el
estado de conciencia y la apertura existencial y espiritual con la que el estudiante se acerca a
su proyecto de vida, y en la dinámica de vuelta se permite una agencia de decisiones que
permiten la reconstrucción del proyecto de vida y habilita a la persona en la valoración y el
diálogo interreligioso. El principio de subjetividad atiende a la identidad personalidad de cada
estudiante y en la experiencia teologal que conduce a su realización personal desde la libertad
ontológica, religiosa y política desde un marco axiológico que el estudiante ha vivido y
determinado. El principio de transformación la vive el estudiante cuando configura proyectos
de vida verdaderamente auténticos y cuando desde sus experiencias religiosas y su actuar
político lidera procesos personales de florecimiento humano.

El principio de pasaje se experimenta cuando el estudiante es capaz de imaginar
escenarios posibles para el cumplimiento de sus metas-sueños y cuando aporta desde su
compromiso social, político y religioso a la construcción de otro mundo posible desde una
sociedad democrática, justa y en paz. Y el principio de pasión, acontece cuando el proyecto
de vida del estudiante atraviesa su existencia dotando de sentido su vida, viviendo una vida y
experiencia religiosa auténtica, asumiendo riesgos que lo ubiquen en otras realidades
humanas y sociales.
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5. CAPÍTULO V: COMPONENTES CURRICULARES DE LA EXPERIENCIA DEL
PROYECTO DE VIDA EN LA ERE A PARTIR DEL ENFOQUE DE LAS
CAPACIDADES HUMANAS

Después de haber abordado el capítulo III y IV como horizonte epistemológico y
marco teórico de esta investigación, el presente capítulo quiere exponer los componentes que
se deberían tener en cuenta para el diseño curricular de las asignaturas de un plan de estudio y
de un establecimiento educativo que quisiera vincular el enfoque de las capacidades al
escenario educativo. En esta caso particular, se quiere hacer el ejercicio de articulación entre
el enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum como teoría política-filosófica a la
educación religiosa escolar como escenario pedagógico para los jóvenes de grado 11º del
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (CRSIED) en su experiencia de configuración y
consolidación del proyecto de vida.

5.1. EL CONCEPTO DE CURRÍCULO Y DISEÑO CURRICULAR

5.1.1. Marco de comprensión del currículo

La definición del concepto de currículo es polisémica y cada autor o perspectiva
teórica lo conceptuliza con variaciones diversas. Para este proyecto de investigación se
quisiera asumir la postura que Posner (2005) plantea respecto al currículo desde el programa
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de estudios como el “plan para un curso completo, que suele incluir metas y justificaciones
del curso, los temas cubiertos, los recursos utilizados, las tareas asignadas y las estrategias de
evaluación recomendadas” (p. 6), asumiendo algunos rasgos característicos de la
comrpensión del currículo como experiencias planeadas pues esta idea favorecerán procesos
de articulación y entre las asignaturas.

Por otro lado, este autor propone cinco tipos de currículos recurrentes: el currículo
oficial, hace referencia al documento donde se establecen dicho programas, guías, esquemas,
estándares u objetivos; el currículo operativo, es la manera como los maestros enseñan y
manifiestan la importancia de ello a los estudiantes; el currículo oculto, manifiesta los valores
y normas que sin ser reconocidas por los estudiantes tiene un impacto significativo; el
currículo nulo, acude a las materias que no se enseñan; y el currículo adicional, son las
experiencias que suceden fuera del marco de un aula de clase respecto a la asignatura sino
entorno a la dinámica de la comunidad educativa de manera significativa (Posner, 2005).

Y, el autor en mención también nos presenta las perspectivas teóricas más comunes al
momento de entender el marco de comprensión del currículo. Esta propuesta de formación
fruto de la investigación asume la idea de que “no existe un currículo en estado puro”
(Posner, 2005, p. 46). Frente a esta premisa y atendiendo a la exposición que el autor hace de
las perspectivas teóricas, el currículo dentro del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. asumiría la
perspectiva constructivista con algunos aportes de la perspectiva experimental y de la
estructura de las disciplinas.

Respecto a la perspectiva curricular constructivista su mayor exponente fue Jean
Piaget quien se preocupa por comprender las estructuras internas del pensamiento y la
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inteligencia que los estudiantes desarrollan para configurar el conocimiento, en donde la
mente asimilia las nuevas ideas que accede dentro de la estructura que existe y acomoda estas
nuevas ideas reorganizando dicha estructura cognitiva; en este sentido se ubica el aprendizaje
significativo de David Ausbel (Posner, 2005). Aunque Posner no explicita a otros autores del
constructivismo, el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. ha reconocido los aportes de Vigotsky y
Feuerstein en esta perspectiva teórica como se muestra en su proyecto educativo institucional
(Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2018a).

Como complemento a esta perspectiva teórica sobre el currículo se encuentra la
experimental propuesta por Jhon Dewey en la que todas las experiencias en las que se
imbrican los estudiantes son fuente de aprendizaje y promueven el desarrollo del crecimiento
saludable del mismo promoviendo la autonomía inteligente. Y por otro lado, la perspectiva de
estructura de las disciplinas configurada desde lo pedagógico por Jerome Bruner en la que
ubica al estudiante desde su participación activa durante los procesos de investigación dentro
de una asignatura acudiendo a conceptos claros y claves (Posner, 2005).

Desde este marco de comprensión del currículo propuesto por George Posner (2005)
resulta importante constrastarlo con la realidad del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.,
entendiendo que:

MARCO GENERAL DE COMPRENSIÓN DEL CURRÍCULO
REFERENTE

COMPRENSIÓN
DE CURRÍCULO

DESCRIPCIÓN

Programa de
estudios

AUTOR

JUSTIFICACIÓN

George Posner

Como el plan de la Educación
Religiosa Escolar que presenta:
propósitos
formativos,
competencias,
contenidos,
estrategias
didácticas,
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actividades de aprendizaje,
cronograma y criterios de
evaluación y acompañamiento.
Desde esta propuesta de
articulación del enfoque de las
capacidades a la ERE, el
currículo dentro del CRSIED
reconocería las experiencias
Experimental
Jhon Dewey
significativas y vivencias
pedagógicas por las que los
estudiantes se ven inmersos
desde
una
perspectiva
transformativa de la existencia.
En el CRSIED se asumen las
funciones
cognitivas,
las
operaciones mentales y las
Jean Piaget
PERSPECTIVA
competencias generales y el
David Ausbel
CURRICULAR
Constructivista
aprendizaje significativo como
(Vigotsky procesos fundamentales en el
Feuerstein)
desarrollo
pedagógico
y
didáctico de los procesos de
enseñanza-aprendizaje.
En el CRSIED se opta por el
aprendizaje
basado
en
problemas como metodología
de aprendizaje en el que los
Estructura de las
Jerome Bruner estudiantes desarrollan sus
disciplinas
habilidades investigativas y
sociales de forma activa con un
aprendizaje colaborativo y un
proyecto en común.
Tabla Nº 7: Acercamiento al currículo desde la comprensión de una lectura de Posner
(2005) y su relación con el currículo del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Hasta el momento los postulados de Posner (2005) han servido como referente
respecto al currículo, pero en la intención de integrar el enfoque de las capacidades humanas
de Nussbaum al currículo de la Educación Religiosa Escolar es necesario complementar
desde otra perspectiva a lo ya expuesto hasta el momento. En este sentido es importante
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comprender que el currículo tiene una perspectiva moral sobre que se plantea una versión de
la vida y emite unos juicios de valor sobre los conocimientos que deben considerarse en los
procesos formativos, y al mismo tiempo indican las actitudes y valores que se han de
desarrollar para la consecución del desarrollo y florecimiento los estudiantes (Walker, 2012).

Según Walker (2012) un currículo que desea integrar el enfoque de las capacidades
plantea unas metas éticamente inclusivas y humanamente ricas que se convierten en el
horizonte sobre el cual el desarrollo curricular se transforma, prestando especial atención a
los efectos prácticos y reales que tendrá la educación en la vida de los seres humanos; siendo
estos el centro del currículo en su tarea por lograr las propias metas. En palabras de esta
autora se propone que “el desarrollo humano y aplicación de las capacidades a la educación
[universitaria] específicamente para orientar y evaluar el currículo y la pedagogía, podría
contribuir a la enseñanza y al aprendizaje para una comprensión humana fértil y unas
conexiones humanas vitales” (Walker, 2012, p. 457).

En esta perspectiva Díaz Barriga (2016) propone un currículo centrado en los
estudiantes como una alternativa a las comprensiones en las que regularmente las disciplinas
o asignaturas son las que ocupan el protagonismo. A partir de esta concpeción curricular la
persona humana se ubica en el centro del acto educativo, por esta razón se proponen métodos
que atiendan los intereses, necesidades y curiosidades de los estudiantes. De allí que la
realidad y vida de los estudiantes sean las que determinen los conocimientos pertinentes y los
procesos de aprendizaje, “orientados hacia la emancipación humana y la transformación
social, que es el objeto del acto educativo con consciencia y libertad” (Díaz-Barriga, 2016, p.
507).
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Citando a McCombs y Vakili (1997), Díaz Barriga (2016) expone los principios que
determinarían un currículo centrado en el estudiante desde los factores cognitivos y
metacognitivos, los factores motivacionales y afectivos, los factores sociales y de desarrollo y
los factores sobre las diferencias individuales. Estos principios que regirían el currículo
consideran a todos los estudiantes, independientemente de sus condiciones académicas o
situaciones de vulnerabilidad social, pues su organización e intención se presenta “alrededor
de compretencias genéricas y transversales realacionadas con las capacidades de aprendizaje,
la comprensión del entendimiento en un sentido más amplio, con mirás a la diversidad,
equidad y multicultaridad” (Díaz-Barriga, 2016, p. 514).

5.1.2. Teoría y diseño curricular

Casarini (2015) entiende el diseño curricular como el boceto, esquema o plano en el
que se materializa u opera el proyecto curricular que es quien recoge las intenciones o
finalidades generales del plan de estudios. El diseño curricular está asociado, relacionado e
interdependiente con el desarrollo del currículo como la puesta en marcha del proyecto
curricular sobre el cual se permite retroalimentar, evaluar y hacer seguimiento al currículo
formal viviendo un proceso constante de modificación y ajuste. Los diseños curriculares
plantean una manera pensar y comprender la práctica curricular y determina una forma de
operacionalizar su estructura, lo que conlleva a una forma específica del quehacer pedagógico
del maestro.

La autora afirma que todo diseño curricular más allá de establecer una técnica o unos
pasos específicos sobre los cuales estructurar el proyecto curricular, este debe atender las
bases epistemológicas, ideológicas, filosóficas y sociales sobre las cuales se apoyan la visión
de mundo que el currículo quiere desarrollar y sobre las cuales se proporciona una visión
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global de la tarea curricular estableciendo varios modelos de diseño curricular. Este diseño
curricular está orientado por algunas preguntas orientadoras que permitirán establecer una
visión global del currículo: ¿para qué y por qué enseñar -aprender?, ¿qué enseñar-aprender?,
¿cuándo y cómo enseñar-aprender?, ¿qué, cuándo y cómo evaluar? y ¿qué, cuándo y cómo se
está aprendiando-enseñando? (Casarini, 2015).

Casarini entiende como modelo de diseño curricular a la “representación de ideas,
acción y oobjetos, de modo tal que dicha representación sirva como guía a la hora de llevar el
proyecto curricular a la práctica” (2015, p. 121) brindando un andamiaje intelectual como
marco desde el cual el maestro de forma provocadora y no técnica gestiona su práctica
docente de manera que el currículo provoque reflexión sobre su ejercicio docente, sobre las
condiciones contextuales y sobre los contenidos y aprendizajes a quienes va dirigido
(Casirini, 2015).
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Figura Nº 12: Ciclo para el diseño curricular según Casarini (2015). Elaboración
propia.

Casarini (2015) plantea tres modelos de diseño curricular. Por un lado el modelo por
objetivos conductuales, que es un modelo clásico en el que se establecen los fines sobre los
cuales la escuela y la educación deben alcanzar asociados a las necesidades y el contexto vital
del alumno, a las herencias culturales y sociales que influyen en el alumno y en el contenido
de la materias del plan de estudio. Este modelo por objetivos selecciona y organiza las
experiencias educativas por unidades o programas de manera coherente para lograr con
mayor probalidad el alcance de dichos obejtivos. Y finalmente, comprueba el logro o alcance
de dichos objetivos por medio de la evaluación por resultados.

Por otro lado, el modelo por investigación, que se encuentra más centrado en el
maestro en su compromiso del quehacer pedagógico. Este currículo procura la permanente
innovación y el progreso del conocimiento del investigador en cierta área del saber, el
currículo está soportado en hipótesis que permitan la exploración y comprobación de las
mismas, se presenta desde una perspectiva evolutiva desde la resolución de problemas, acoge
variables contextuales de la escuela y el ambiente y fomenta la capacidad investigavita
(Casarini, 2015).

Y por otro lado, el modelo por procesos, es una opción contraria al modelo por
obejtivos en el que se pretende flexibilizar el diseño del currículo atendiendo al currículo
oculto, así como a las carácterísticas del aprendizaje de los alumnos de forma grupal e
individual, evitando la homogenización de lo fines educativos en la enseñanza de los
alumnos. Este modelo elimina el imaginario de que los objetivos dentro del currículo son
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quienes determinan todo el diseño del mismo y configuran unos contenidos y unas
actividades específicas; por el contrario, los modelos por procesos son “fundamentales para el
ejercicio y uso de la comprensión, por parte de maestros y alumnos, de la dinámica de las
tareas de la enseñanza y el aprendizaje” (Casarini, 2015, p. 128).

Este modelo se denomina por “procesos”, debido a los procesos intelectuales que los
estudiantes asumen en la asimilación de los contenidos y en su organización en la estructura
cognitiva de manera significativa a partir de una situación de aprendizaje, sobre la cual, los
estudiante hacen uso de dichos contenidos y de las actividades para lograr unos objetivos
manifestados de forma expresiva o heurística, dando mayor importancia a los diversos
procedimientos a los que puede acudiar los alumnos con el fin de lograr su aprendizaje, y no
atendio a los objetivos por si mismos. Este modelo asume los procesos congnitivos y
psicológicos que tranversalizan a todo el diseño curricular sobre los cuales los maestros
asumen un papel protagónico, pues si bien proponen una planeación curricular previa, este
está atento a incorporar, adaptar o eliminar ciertos contenidos o actividades de aprendizaje de
acuerdo al proceso intelectual que los estudiantes vayan contruyendo o expresando (Carasini,
2015).

Indepentedientemente del modelo curricular por el cual se adopte, Casarini (2015)
propone tres tipos de estructura curricular sobre los cuales orgnizar el diseño curricular. Así,
la autora propone los planes lineales, modulares y mixtos como alternativas para comprender
dicha estructura curricular. Los planes lineales hace referencia a una organización vertical y
horizontal de los contenidos de enseñanza-aprendizaje agrupados por unidades permitiendo
profundizar los conocimientos, pero este plan conlleva a la fragmentación del conocimiento
amenaza la integración del currículo. Los planes modulares rompe con las estructuras por
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asignaturas y propone modulos integradores proponiendo problemas teóricos y prácticos que
sirven como centro de articulación de todos los contenidos a desarollar desde un
acercamiento multidisciplinario. Y los planes mixtos que pretende la integración de los dos
anteriores mencionados cumpliendo con el desarrollo de las fases del ciclo completo:
proyecto curricular, diseño curricular, desarrollo curricular y evaluación curricular.

Y finalmente, Casarini (2015) reconoce la importancia de vivir un proceso constante
de evaluación curricular que permita adaptar, ajustar o ratificar las apuestas curriculares, los
fines asumidos, los contenidos propuestos y las estrategias de aprendizaje establecidos. Esta
autora proprone los siguientes métodos y modelos de evaluación curricular: por objetivos
según Tyler, por la toma de decisiones según Cronbach, por C.I.P.P según Stufflebeam,
orientada al consumidor según Scriven, centrada al cliente según Stake, por crítica artística
según Eisner, por medio de investigación según Stenhouse y la iluminativa según Parlett y
Hamilton.

Para el presente trabajo de estos siete modelos o métodos de evaluación curricular, se
asumiría el modelo iluminativo. Según Casarini (2015), esta evaluación curricular asume lo
cuantitativo y cualitativo como métodos de evaluación y se expresa en dos conceptos: el
sistema de enseñanza y el medio de aprendizaje. El sistema de enseñanza “son el conjunto de
presupuestos pedagógicos, planes y normas formalizadas que se relacionan con acuerdos
concretos sobre la enseñanza” (p. 215). Y el medio de aprendizaje es el “medio
sociopsicológico y material en el que trabajan conjuntamente estudiantes y profesores” (p.
216) sobre el cual intevienen una red de variables. Para la autora la evaluación curricular se
centra en la evaluación del sistema de enseñanza y del medio de aprendizaje acudiendo a
varios instrumentos (observación, entrevista, cuestionario, test, etc.) que permitan realizar
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dicho juicio a partir de cinco criterios: sentido, potencial, interés, condicionalidad y
elucidación (Casarini, 2015).

CRITERIOS DE EVALUACIÓN CURRICULAR ILUMINATIVO
Nº
1
2
3
4
5

CRITERIO

DESCRIPCIÓN

Revelar el significado que presenta el currículo mediante la
observación de su puesta en marcha en el aula de clase
Evidenciar datos que den respuesta a la variable sobre el potencial
Potencial
del currículo
Atender a los problemas que surgen en la implementación de
Interés
determiado currículo (problemas repetitivos o que merecen
atención)
Explorar los factores que intervienen en la realización o fracasos de
Condicionalidad
los potenciales
Esclarecer si determinado currículo esclarece los problemas o
Elucidación
conducen a la innovación.
Tabla Nº 8: Criterios de evaluación curricular según el modelo iluminativo según
Sentido

Casarini (2015). Elaboración propia.

Por otro lado el modelo de diseño curricular más pertinente es el modelo por
procesos, pues la Institución Educativa como población objeto de este proyecto investigativo
reconoce en las funciones cognitivas, en las operaciones mentales y en las habilidades de
pensamiento un pilar fundamental para configurar la estructura cognifitiva de los estudiantes,
la construcción del conocimiento de forma significativa y en la adquisión de ciertas
competencias que se enmarca en situaciones de aprendizaje o de contextos reales o
hipotéticos de forma relevante en la vida de los estudiantes.

Asimismo, siguiendo los aportes de Casarini, el diseño curricular por el que se optaría
sería una estructura curricular mixta, porque aunque se mantienen la configuración por
asignaturas del plan de estudios propio de una estructura linea, se asume la intención de la
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estructura modular favoreciendo procesos de articulación e interdisciplinariedad entre las
diversas asignaturas y programas escolares desde las competencias, los contenidos, la
metodología de aprendizaje y las estrategias y actividades de enseñanza y aprendizaje,
permitiendo acceder al conocimiento y estructurar cognitivamente el pensamiento de forma
complementaria y profunda.

5.1.3. Formación y enfoque curricular por competencias

El concepto “competencia” también asume unas características polisémicas en su
definición y comprensión, lo que hace dificil determinar una única definición del concepto.
Para la presente investigación se asume una doble perspectiva: la que asume el Ministerio de
Educación Nacional de Colombia enteniendo la competencia como
conjunto de conocimientos, actitudes, disposiciones y habilidades
(cognitivas, socio-afectivas y comunicativas), relacionadas entre sí para
facilitar el desempeño flexible y con sentido de una actividad en contextos
relativamente nuevos y retadores. Por lo tanto, la competencia implica
conocer, ser y saber hacer. (Ministerio de Educación Nacional, s.f.)

En este mismo sentido es necesario reconocer la definición que Bustamante (2002)
ofrece sobre competencia como un saber hacer en el contexto describiendo la competencia
como “la actuación idónea que emerge en una tarea concreta, en un contexto de sentido”
(Bustamante, 2002, p. 44). De esta manera cabe reconocer que las competencias implican un
desarrollo de saberes, habilidades y actitudes en el marco de un contexto para que los
aprendizajes de los estudiantes sean más profundos y al mismo tiempo más significativos
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encontrando una funcionalidad e importancia sobre el conocimiento que ellos mismos van
construyendo (Camacho & Díaz, 2013).

Como lo indican Camacho y Díaz (2013) se plantean la importancia que tiene el
currículo por competencias de que el actuar pedagógico de los maestros y las intencionalidades
pedagógicas de la asignatura, tengan siempre presente el contexto vital, histórico, social y
experiencial en el que se ubican los estudiantes, pues este se convierte en un referente de
existencia y de ocupar el mundo desde los diferentes fenómenos a los que se enfrentan. De allí
que las autoras planteen “la responsabilidad de la educación es conectar a sus estudiantes con
ellos mismos y con su historia” (Camacho & Díaz, 2013, p. 19) asegunrando un conocimiento
situado con experiencias en torno a algo, un conocimiento histórico y un conocimiento
contextualizado que favorezca el papel activo de los estudiantes para la transformación de la
sociedad.

Ahora bien, esta formación por competencias, se convierte en un enfoque curricular, en
cuanto “pretende dar cuenta tanto de la articulación de los diferentes componentes curriculares,
como de la validez del proceso de enseñanza-aprendizaje” (Camacho & Díaz, 2013, p. 22). En
este sentido las mismas autoras plantean que este enfoque curricular dentro de la gestión
curricular se da relevancia a las competencias que se convierten en el vehículo movilizador de
los saberes, plantean retos cognitivos a los estudiantes, la creación de nuevas alternativas frente
al conocimiento y la generación de situaciones de aprendizaje que se concreten una forma de
desempeño desde la interacción del estudiante con su mundo social y cultural (Camacho &
Díaz, 2013).
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A continuación se expondrán brevemente los elementos que las autoras reconocen
como fundamentales a la hora de establecer un currículo desde el enfoque por competencias.
Estos son: el perfil de formación, la competencias como metas del proceso formativo, los
contenidos como medios formativos, las estrategias y actividades didácticas y la evaluación
como proceso de formación.

En primer lugar, el perfil de formación, “se estructura en función de unas
intencionalidades formativas específicas, contextualizadas en el marco de las políticas y fines
educativos del país, región o localidad, y en los horizontes de la institución en la cual se
desarrollará el proceso educativo” (Camacho & Díaz, 2013, p. 43). Este perfil de formación,
de acuerdo a como lo manifiestan las investigadoras, debe combinar el deseo que la institución
tiene en su proceso de formación y las posibilidades reales que encuentran en sus estudiantes
y su contexto.

En segundo lugar, las competencias, se convierten en las metas a las que quiere alcanzar
el proceso formativo de sus estudiantes. Para determinar dichas competencias, estas deben ser
relevantes y tener el potencial para alcanzar el perfil planteado en el elemento anterior
integrando los conocimientos, habilidades y actitudes que el estudiante debe desarrollar
teniendo la característica de ser suceptible de ser evidencias en diferentes situaciones de
aprendizaje. Estas competencias establecidas determinarán las estrategias de aprendizaje que
el educador debe proporcionar en su didáctica (Camacho & Díaz, 2013).

En tercer lugar, los contenidos, tal como lo manifiestan Camacho y Díaz (2013), se
convierten en el pretexto o el medio formativo para lograr el desarrollo y alcance de las
competencias establecidas y no son un fín en si mismos. Dichos contenidos pueden ser:
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conceptuales pues plantean hechos, datos o conceptos; procedimentales de tipo generales,
algorítmicos o heurísticos; o, actitudinales reconociendo los valores que manifiestan las
actitudes que asumen los estudiantes de forma personal.

En cuarto lugar, las estrategias y actividades didácticas, donde las estrategias están
“compuestas por un conjunto de procedicimientos conscientes (controlados), autodirigidos
(individuales y espontáneos) y genéricos (utilizable en cualquier situación de aprendizaje)”
(Camacho & Díaz, 2013, p. 50) integrando los procesos cognitivos, las acciones y la
disposición y motivación de los estudiantes favoreciendo el aprendizaje significativo. Y las
actividades didácticas se convierten en pautas cohererentes a las que el maestro acude para
intervenir pedagógicamente en su aula de clase y conducir a los estudiantes al logro de las
competencias propuestas desde sus contenidos (Camacho & Díaz, 2013).

Y, finalmente, en quinto lugar, la evaluación, como actitud fundamental y parte esencial
en el proceso formativo de los estudiantes como sujetos de aprendizajes y autovaloración. En
el marco del enfoque por competencias se asume un paradigma crítico de la evaluación en
donde se plantea la “relación dialéctica entre los diferentes factores involucrados, así como un
fuerte componente de autorreflexión desde la autonomía” (Camacho & Díaz, 2013, p. 62).

A partir de esta comprensión, las autoras proponen tres fases para desarrollar la
evaluación por competencias y tres estrategias de evaluación. Las fases son: diagnóstica,
formativa y sumativa. La fase de evaluación diagnóstica se plantea antes de iniciar el proceso
de aprendizaje; esta puede ser de tipo inicial, en donde se identifica el grado de preparación
cognitiva y estado de las competenicas necesarias para iniciar el proceso formativo; o, de tipo
puntual, en la que valora los conocimientos y experiencias para articularlas con los nuevos
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conocimientos desde una aprendizaje significativo. La fase de evaluación formativa determina
el nivel de desarrollo de las competencias desde unos criterios de valoración que permita
reconocer la apropiación del conocimiento y el alcance de las competencias de los estudiantes.
Y, la fase de evaluación sumativa alude a la revisión de las articulación de las competencias,
contenidos y didáticas a partir de un producto final o sumativa de las etapas anteriores
(Camacho & Díaz, 2013).

Ahora bien, las estrategias de evaluación que exponen Camacho y Díaz (2013) deben
privilegiar procesos de metacognición en los estudiantes en su aprendizaje. Dichas estrategias
son: la autoevaluación, donde cada estudiante valora de manera objetiva y constructiva su nivel
de desempeño; la coevaluación, en la que los estudiantes verfican con ayuda o en diálogo con
otro compañero los avances o dificultades de su proceso de aprendizaje; y la heteroevaluación,
donde el maestro retroalimetna y encamina las acciones que han de ser necesarias para asegurar
el proceso de aprendizaje y logro de las competencias de sus estudiantes.

Antes de exponer la propuesta de diseño y estructura curricular correspondiente a la
asignatura de educación religiosa para los jóvenes de grado undécimo, se propone plantear un
marco de referencia desde las capacidades humanas que sirvan como horizonte de sentido e
intencionalidad pedagógica para la ERE de manera transversal a toda la etapa escolar, desde
primera infancia hasta la educación media que hará parte del proyecto curricular como
primera fase en el ciclo curricular de la propuesta y determinarán el perfil de formación que
establecerá el punto de referencia para la construcción de las competenias.

Frente a esta necesidad, se propone la creación de una Matriz General de
Capacidades sobre la cual los maestros tengan como marco de referencia para su diseño
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curricular, para que las familias conozcan las intencionalidades formativas que la ERE en la
formación de sus hijos, y los estudiantes proyecten su proceso de aprendizaje y agencien las
decisiones necesarias para cumplir con dichos propósitos. Por los límites de la investigación
esta Matriz tiene una especificidad epistemológica que la educación religiosa plantea, pero en
su potencial aplicación en un contexto educativo real, esta se construiría articulando todos los
procesos educativos, asiganturas y agentes educativos para su formulación.

5.2. MATRIZ GENERAL DE LAS CAPACIDADES

Para la construcción de esta Matriz General de las Capacidades (MGCA) se tuvo en
cuenta un proceso de construcción por fases ya que este método permitiría ir estructurando un
contenido que se quiere exponer y desarrollar de manera concatenada y en forma de cascada.
Asimismo, cada fase se compone de unos momentos que metodológica y didácticamente
permitirían abordar la fase a desarrollar, dar cumplimiento a los objetivos de la fase, para por
último, tener el panorama de la matriz general. Esta metodología es una propuesta teniendo
en cuenta de que no se encuentra ningún referente o método que hay que seguir para aplicar y
articular el enfoque de las capacidades en lo educativo desde lo curricular.

Por otro lado la MGCA quiere esquematizar los principios fundamentadores, el
espíritu y los objetivos del enfoque de las capacidades de Martha Nussbaum, junto con el
estatuto teleológico y epistemológico de la educación religiosa escolar al considerarla
escenario para el desarrollo humano, es decir, en esta matriz se quiere sintetizar de manera
general lo abordado durante los anteriores capítulos descritos en la presente investigación,
con el propósito de que esta Matriz realmente exprese y manifieste el horizonte de sentido
que brinda tanto la teoría de Nussbaum como el estatuto de la ERE.
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En este caso, para la MGCA se establecieron tres fases: de comprensión, de relación y
de descripción. La primera fase, se compone por los momentos de: elección de las
capacidades, identificación de los rasgos característicos y definición de las capacidades; la
segunda fase, los momentos de: clarificación de los ejes fundamentadores, identificación de
los rasgos característicos, clasificación verbal y proposición de los umbrales mínimos; y la
tercera fase, los momentos de: determinación de las dimensiones de la capacidad y la
atención de los funcionamientos. Cabe anotar que el momento de identificación de los rasgos
característicos en las dos primeras fases y la clasificación verbal pueden obviarse, aunque
esto ayudaría a los maestros a concretar la definición de las capacidades y la proposición de
los umbrales.

Figura Nº 13: Metodología para la construcción de la Matriz General de las
Capacidades. Elaboración propia.
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Así, desde esta propuesta metodológica, la fase de comprensión tiene como objetivo
establecer claridad y determinar los límites epistemológicos de la capacidad según la
asignatura; la fase de relación pretende establecer los umbrales mínimos a los que han de
llegar los estudiantes; y, la fase de descripción quiere proponer los posibles funcionamientos
a los que los estudiantes pudiesen acceder para agenciar las capacidades. Estas tres fases se
convierten en un camino metodológico para la aplicación del enfoque de las capacidades en
el escenario educativo para el desarrollo humano de todos los agentes que están involucrados
en la formación integral y florecimiento de los estudiantes.

5.2.1. Fase I: Comprensión de las capacidades según la ERE

Esta primera fase quiere designarse, de comprensión, como punto de partida en la
construcción de la matriz general de las capacidades para la educación religiosa. Como se
abordó en el capítulo III de la investigación el enfoque de las capacidades es una apuesta
política en la que tienen gran responsabilidad los Estados, las instituciones y estructuras
públicas y las políticas públicas; esto remite a una manera de entender cada capacidad desde
dicho lugar de enunciación tal como lo presenta Nussbaum (2012) en su listado de
capacidades centrales. En el intento por articular dicho enfoque al escenario educativo,
requiere que se determine y clarifique lo que se entiende por cada capacidad desde lo
educativo, reconociendo los límites y posibilidades reales que el colegio tiene en el desarrollo
humano de sus estudiantes frente a otros escenarios como la familia, los gobiernos locales y
las estructuras sociales.

Si el colegio como escenario educativo tiene sus límites y posibilidades, mucho más
las diversas asignaturas presentes en su plan de estudios donde el responsable directo es la
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maestra o maestro a cargo de dicho espacio académico. El aula de clase se ha considerado
como el escenario privilegiado, no único, sobre el cual el maestro tiene la tarea y
responsabilidad de aportar al desarrollo humano y la formación integral de sus estudiantes.
Por esta razón cada asignatura también se convierte en un lugar de enunciación y plantea una
perspectiva particular sobre la cual comprender cada una de las capacidades humanas,
estableciendo la definición de cada capacidad desde su estatuto epistemológico.

En el primer momento, como se mencionaba anteriormente, se eligen las capacidades
que la asignatura quiere asumir y aportar a su desarrollo acorde con las opciones y políticas
del establecimiento educativo. En el caso del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. como
establecimiento educativo dentro de la red de comunidades educativas del Distrito Lasallista
de Bogotá (DLB), asumió el listado que el Distrito determinó en su Modelo de Desarrollo
Humano. Cabe aclarar que tanto en el listado de Nussbaum como en el del DLB, se
mantienen las mismas capacidades aunque hay una variación en la nominación de las
capacidades, y se adjunta otra capacidad referente a la espiritualidad frente al carácter
educativo-pastoral por el cual opta el Distrito y por consiguiente el Rogelio Salmona desde su
Horizonte Educativo-Pastoral.

En la siguiente tabla se puede encontrar las capacidades que asume el Colegio
Rogelio Salmona I.E.D. de acuerdo al DLB, con relación al listado de Martha Nussbaum:

LISTADO DE CAPACIDADES HUMANAS
Nº

ENFOQUE DE NUSSBAUM

DISTRITO LASALLISTA DE
BOGOTÁ

1

Vida

Vida

2

Salud física

Salud
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3

Integridad física

Integridad física

4

Sentido, imaginación, pensamiento

Ética

5

Emociones

Emociones

6

Razón práctica

Conocimiento

7

Afiliación

Afiliación

8

Otras especies

Sostenibilidad ambiental

9

Juego

Ocio

10

Control del entorno

Control del entorno

11

Espiritualidad

Tabla Nº 9: Comparación de la lista de capacidades humanas según Nussbaum
(2012) y Distrito Lasallista de Bogotá (2013). Elaboración propia.

En segundo momento, se deben identificar los rasgos característicos y esenciales de la
capacidad, es decir, aquellas palabras claves, ideas, intuiciones o correlaciones que existen
entre la capacidad y la asignatura. Para identificar estos rasgos se tienen como referente dos
preguntas transversales a todas las capacidades: ¿qué se entiende por capacidad al interior de
la asignatura? y ¿cómo la asignatura aporta al desarrollo de la capacidad?; en el caso de la
ERE: ¿qué entiende la ERE por la capacidad? y ¿cómo la ERE aporta al desarrollo de la
capacidad?. La respuesta a estas preguntas se debe dar en una doble vía, por un lado, la de
entender cada capacidad desde el lugar epistemológico de la ERE, y por otro lado, descubrir
los rasgos característicos de la capacidad según la ERE.

En tercer momento, se da paso a la definición de las capacidades teniendo como telón
de fondo las dos preguntas orientadoras y transversal del momento anterior. Dicha definición
de las capacidades surge fruto de los rasgos característico vistos globalmente, asegurando que
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estas fuesen lo más fiel posible a los principios y propuestas teóricas del enfoque de las
capacidades y de la ERE. Para dichas definiciones también se pueden considerar la
experiencia pedagógica los maestros de la asignatura y partir desde la experiencia de vida que
ellos mismos han vivido como sujetos de desarrollo.

Figura Nº 14: Consideración para identificar los rasgos característicos de las
capacidades. Elaboración propia.

En la siguiente tabla se presentan la definición de cada una de las capacidades,
teniendo en cuenta los rasgos característicos según el acercamiento teleológico y
especificidad de la educación religiosa con las apuestas teóricas del paradigma humanista de
la teoría político-filosófica de Nussbaum:

CAPACIDADES SEGÚN LA EDUCACIÓN RELIGIOSA
CAPACIDADES
HUMANAS

RASGOS
CARACTERÍSTICOS

DEFINICIÓN
SEGÚN LA ERE

VIDA

Valoración de la vida como
única y frágil

Oportunidad para asumir la
existencia en plenitud
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Cuidado y protección de la
vida desde el autocuidado

reconociendo la fragilidad y lo
sagrado de la vida optando por su
cuidado, valoración y protección

Disfrute, gozo y alcance de la
felicidad con responsabilidad
Condición para la realización
personal
SALUD

Equilibrio mental, corporal y
espiritual
Estado de bienestar del cuerpo
y del alma
Marco ético y moral que rige
la vida personal

ÉTICA

Determinación de opciones
fundamentales y convicciones
Toma de decisiones
autónomas y conscientes
Responsable y agente de la
propia existencia y
aprendizaje en la vida

CONOCIMIENTO

Conciencia personal y social
frente a la realidad

Condición para la realización
personal asegurando un constante
equilibrio y estado de bienestar
entre la mente, el cuerpo y el
espíritu

Marco ético y moral que
determina las opciones
fundamentales, religiosas y
decisiones que toma la persona
autónoma y conscientemente

Posibilidad para formar el aparato
crítico y reflexivo que permite
tener una conciencia personal y
social de la realidad agenciando
responsablemente la existencia

Fortalecimiento del aparato
crítico y reflexivo
Construcción de paz interior y
colectiva
INTEGRIDAD
FÍSICA

Vivencia de la justicia,
libertad e igualdad
Identidad y afirmación de sí
como ser humano
Cuidado y preservación de la
naturaleza

SOSTENIBILIDAD
AMBIENTAL

Conexión espiritual entre
humanidad y universo
Conciencia del mundo como
casa común de la humanidad

Perspectiva desde la cual cada
persona con un identidad clara y
afirmada aporte a la construcción
y vivencia de la paz, la justicia y la
igualdad

Exigencia del ser humano por el
cuidado y preservación de la
naturaleza como casa común de
una humanidad en conexión
espiritual con el universo
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Cultivo de la interioridad
desde sensibilidades humanas
OCIO

Crecimiento humano en el
acceso a la cultura y el arte
Recreación y diversión como
experiencia espiritual

Alternativa para dinamizar la
cotidianidad y crecer
humanamente desde la cultura, el
arte, el deporte y la recreación
para el cultivo de la interioridad

Sentido de la vida y de la
existencia de lo Trascendente

ESPIRITUALIDAD

Configuración de un estilo de
vida según un marco de
sentido
Valoración de la pluralidad de
espiritualidades y
religiosidades

Forma de asumir y dotar de
sentido la vida desde un estilo
particular y con un referente
espiritual que da paso a la
pluralidad de espiritualidades y
religiosidades

Descubrimiento del otro como
mediación del Trascendente
AFILIACIÓN

Relaciones interpersonales
sanas, equilibradas y
respetuosas

Medio por el cual la persona se
vincula a otros como mediación de
lo trascendente cuidando de que
sus relaciones sean sanas,
equilibradas y respetuosas

Crecimiento personal desde
las diferencias de los otros
Empatía, compasión y
reconocimiento del otro
EMOCIONES

Desarrollo de la inteligencia y
control de las emociones
Libertad y seguridad para la
expresión verbal y no verbal
Aporte a una sociedad
democrática, justa y libre

CONTROL DEL
ENTORNO

Responsabilidad política y
ciudadana en la sociedad local
Libertad religiosa, de
expresión, participación y
construcción

Expresión de los sentimientos de
empatía, compasión y
reconocimiento frente a la vida de
las otras personas desde la
inteligencia emocional

Compromiso del ser humano y
político como ciudadano en la
configuración de una sociedad
democrática desde la
participación, la libertad religiosa
y de expresión
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Tabla Nº 10: Comprensión de las capacidades según la Educación Religiosa.
Elaboración propia.

5.2.2. Fase II: Relación entre la capacidades con los ejes de la ERE

En la segunda fase denominada, de relación, se pretende poner en diálogo y en
articulación cada capacidad según la comprensión que la asignatura tenga de la misma, con
los ejes o enfoques sobres los cuales se fundamenta el estatuto epistemológico de dicha
asignatura. A partir de esto, se tiene la importancia, en primer momento, de determinar y
clarificar aquellos enfoques que sustentan pedagógicamente, que caracterizan los contenido y
determinan las apuestas e intencionalidades formativas de la asignatura.

Para el caso de la asignatura de la Educación Religiosa, la Conferencia Episcopal de
Colombia (CEC) establece cuatro enfoques que orientan la educación religiosa confesional
católica. Dichos enfoques son: antropológico, bíblico, bíblico-cristológico y eclesiológico.
Desde el enfoque antropológico hace referencia a la búsqueda de sentido en la sociedad y la
cultura actual desde el análisis ético, filosófico, teológico y pastoral; desde el enfoque bíblico
hace un acercamiento desde el Antiguo Testamento y la experiencia del pueblo de Israel;
desde el enfoque bíblico-cristológico aborda el Nuevo Testamento y orienta el aprendizaje
hacia la configuración con Cristo; y el enfoque eclesiológico aborda la tradición de la Iglesia
y la acción y presencia del cristianismo en el mundo actual (CEC, 2017).

Tomando como punto de partida estos enfoques que propone la CEC en sus
estándares para la ERE, el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. asume tres de ellos conforme a
las orientaciones pedagógicas de la institución en el diseño curricular de las asignaturas: los
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enfoques antropológico, bíblico-cristológico y eclesiológico. Cabe aclarar que en la
terminología y lenguaje usado por dicha institución los enfoques se denominan ejes.

Identificar dichos ejes hace imperante describir y clarificar lo que por el eje se está
comprendiendo con el fin de establecer la especificidad, alcance y perspectiva de cada eje. A
continuación se presenta dicha comprensión de los ejes de la ERE para el Colegio Rogelio
Salmona I.E.D.:

EJES DE LA ERE EN EL COLEGIO ROGELIO SALMONA
ANTROPOLÓGICO

CRISTOLÓGICO

ECLESIOLÓGICO

Aborda la formación en la
dimensión humana y la
identidad, los temas y
problemas
desde
la
perspectiva de búsqueda del
sentido y valor a partir de la
situación de la sociedad y la
cultura actual.

Aborda
la
dimensión
espiritual
desde
una
perspectiva de fe tomando
como base el componente
teológico cristiano para
comprender y dar sentido a la
vida propia y la realidad.

Aborda
la
dimensión
comunitaria de la persona,
busca la comprensión del
mundo, los problemas y
temas relevantes de la
sociedad y cultura actual en
perspectiva de Iglesia como
una comunidad.

Tabla Nº 11: Ejes de la Educación Religiosa en el Colegio Rogelio Salmona según el
Plan de Área de la asignatura (2021).

Frente a estos ejes, se quisiera presentar una propuesta en el marco de este diseño
curricular para articular el enfoque de las capacidades humanas y la ERE desde sus principios
y referentes teóricos. Sin mencionar que los actuales ejes están mal orientados o escogidos; la
nominación de los ejes cristológico y eclesiológico pueden llegar a limitar la educación
religiosa a la experiencia cristiana, obviando el lugar que ocupa el pluralismo religioso y la
posibilidad que los estudiantes tienen de acceder a diversas religiones, espiritualidades y
movimientos religiosos. Esto no implicaría que en la Institución como obra educativa de
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carácter católico eluda su tarea evangelizadora mostrando la tradición y experiencia cristiana
como una alternativa de dotación de sentido a la vida y la existencia dentro de muchas que
existen en la sociedad contemporánea.

Es por ello que en este diseño curricular se quisiera proponer la designación de los
ejes desde una perspectiva más universal asegurando que se dé espacio a la libertad religiosa,
a la pluralidad religiosa y así entonces al diálogo, respeto, valoración y reconocimiento de las
diversas experiencias religiosas que los estudiantes pudiesen tener en el aula de clase. Este
cambio de nominación no es superfluo y de poca importancia, sino que quiere reconocer un
lugar de enunciación, unas intencionalidades formativas, unas opciones pedagógicas y unos
referentes teóricos y de sentido diferentes que la ERE toma, para dar cabida al desarrollo
humano y formación integral de sus estudiantes desde la dimensión trascendente.

Se propone que los ejes sobre los cuales se sustenta la educación religiosa en el
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. sean: el eje antropológico, teológico y sociológico. En la
siguiente tabla se encuentra la descripción de cada eje:

EJES FUNDAMENTADORES DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA
EJE

DESCRIPCIÓN

ANTROPOLÓGICO

Atiende la búsqueda de sentido de la existencia del
estudiante desde su condición humana y su interés por
trascender para configurar su identidad personal y así
alcanzar su plenitud y dignificación como ser humano y
alcance de las metas propuestas dentro del proyecto de vida
personal.

TEOLÓGICO

Asume la reflexión constante y dinámica de la experiencia
humana del estudiante a la luz de su dimensión trascendente
permitiendo la afirmación de su identidad religiosa y
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favoreciendo el diálogo interreligioso frente a la pluralidad
de tradiciones y manifestaciones religiosas y espirituales.

SOCIOLÓGICO

Aprecia la lectura crítica que el estudiante hace de la
realidad religiosa y de los problemas culturales para aportar
a su proceso transformativo en vinculación con otros
estudiantes independientemente de su experiencia religiosa,
pero manifestando siempre coherencia y autenticidad entre
su actuar y su experiencia religiosa.

Tabla Nº 12: Propuesta de ejes para sustentar la Educación Religiosa en el Colegio
Rogelio Salmona. Elaboración propia.

En segundo momento, se da paso al reconocimiento de aquellos rasgos característicos
que desde el eje de la asignatura se tienen sobre cada capacidad humana dentro de la lista.
Para la identificación de estos rasgos (situaciones, palabras o correlatos que pudiesen tener
relación entre el eje y la capacidad) ha de ser válido hacerse la pregunta: ¿qué le es propio a
la capacidad según el eje?. En el caso de la ERE, por ejemplo: ¿qué le es propio a la vida
desde lo antropológico?, y ¿desde lo teológico? y ¿desde lo sociológico?; y así con todas las
capacidades dentro del listado que propone el DLB para el Colegio Rogelio Salmona.

Estos rasgos característicos servirán como insumo para la construcción de los
umbrales mínimos a los que los estudiantes han de llegar o sobrepasar como criterio de su
propio desarrollo y florecimiento humano y en la configuración de proyectos de vida
estructurados, reales y alcanzables.

Una vez se hayan identificado dichos rasgos característicos, se da paso al tercer
momento, que es la clasificación verbal. Se entiende por clasificación verbal al ejercicio de
categorización de una serie o listado de verbos afines a cada uno de los ejes de la asignatura.
Para el caso de la ERE se categorizan los verbos frente a lo antropológico, a lo teológico y
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sociológico, atendiendo a lo que por estos se comprenden, es decir, a lo que atañe a la
persona, a la relectura desde la experiencia religiosa y a la proyección social y comunitaria de
dicha experiencia. Cabe destacar que esta clasificación no se convierte en algo restrictivo de
asignar los verbos de acuerdo al eje, pues algunos verbos pueden compartir varios ejes.

En al siguiente tabla se muestra la clasificación verbal propuesta de acuerdo a los ejes
de la educación religiosa escolar:

CLASIFICACIÓN VERBAL SEGÚN LA ERE
ANTROPOLÓGICO

TEOLÓGICO

SOCIOLÓGICO

Vivir
Decidir
Desarrollar
Apropiar
Concebir
Disfrutar
Acrecentar
Conocer
Agenciar
Explicar
Priorizar
Observar
Sanar
Valorar
Confiar
Estimar
Maximizar
Modificar
Reconocer
Identificar
Anhelar
Acoger
Admitir
Buscar
Encontrar

Integrar
Reflexionar
Confrontar
Sentir
Integrar
Afirmar
Elegir
Cuestionar
Comparar
Conectar
Seleccionar
Examinar
Interpretar
Configurar
Juzgar
Reescribir
Experimentar
Interiorizar
Considerar
Ordenar
Encontrar
Reafirmar
Confirmar
Renovar
Fortalecer

Construir
Aportar
Cooperar
Celebrar
Practicar
Ejercer
Promover
Testimoniar
Actuar
Demostrar
Argumentar
Recomendar
Influir
Criticar
Crear
Proponer
Ofrecer
Formular
Transformar
Pertenecer
Compartir
Cultivar
Florecer
Exponer
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Orientar

Guiar

Tabla Nº 13: Clasificación verbal de acuerdo a los ejes de la ERE. Elaboración
propia.

Y finalmente, en cuarto momento, se da paso a la relación entre la capacidad y el eje,
determinando los umbrales bajo una estructura semántica que permitan dar cuenta de lo que
dicho umbral pretende. La estructura que se utilizó en este caso es: Verbo + Contenido +
Contexto. El verbo, en presente indicativo, quiere dar cuenta de que es el propio estudiante
quien se hace responsable de alcanzar dichos umbrales si y solo si realmente quiere vivir
procesos de desarrollo humano; el contenido, hace referencia a la conexión de los rasgos
característicos identificados en el momento anterior; y, el contexto, permite complementar la
oración y dar un escenario de realidad conforme a lo que la asignatura tiene como finalidad
formativa.

En la siguiente tabla se presenta cada capacidad, con los rasgos característicos de
acuerdo a los ejes de la educación religiosa y los umbrales mínimos que quieren dar un
horizonte al momento de articular el enfoque de las capacidades al ámbito pedagógico de esta
asignatura:
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UMBRALES PARA EL DESARROLLO DE LAS CAPACIDADES HUMANAS
CAPACIDADES
HUMANAS

VIDA

EJE DE LA
ERE

RASGOS CARACTERÍSTICOS

PROPÓSITO FORMATIVO

Antropológic
o

Madurez humana - Esquema corporal Historia personal - Autenticidad humana

VIVO mi vida de manera auténtica y feliz como un ser
humano maduro y seguro de sí mismo

Teológico

Presencia de Dios - Sentido de la propia
existencia

REAFIRMO mi experiencia de vida conforme a la
presencia de Dios como dador de sentido

Sociológico

SALUD

ÉTICA

Ofrecimiento de dones - Servicio y
PROMUEVO acciones que protejan y cuiden la vida de
filantropía - Cuidado de la vida de los otros los otros desde mi actitud de servicio y ayuda

Antropológic
o

Cuidado de la salud - Sanación de la
historia personal y familiar - Hábitos de
vida saludable

VALORO mi salud mental desde un proceso de
aceptación y sanación interior de mi historia personal y
familiar.

Teológico

Reflexión constante - Bloqueos y
estancamientos - Ejercicios de
espiritualidad

CUESTIONO las experiencias que me estancan y
bloquean mediante la reflexión y vivencia interior y
espiritual.

Sociológico

Bienestar común - Relaciones sanas Cuidado comunitario - Ambientes de
tranquilidad y paz

PROPONGO un ambiente de paz y tranquilidad en los
lugares que me encuentre para el bienestar común.

Antropológic
o

Reflexión crítica - Escala de valores ACRECIENTO mi reflexión y actitud crítica con
Conciencia personal - Libertad y autonomía libertad y desde una escala de valores definida
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CONOCIMIENTO

INTEGRIDAD
FÍSICA

Teológico

Opciones fundamentales y convicción de
vida - Forma de ver y actuar en el mundo Juicio objetivo - Referentes éticos

ELIJO las convicciones y opciones fundamentales que
orientan mi ser y actuar en el mundo

Sociológico

Conciencia social - Consecuencia de
decisiones - Construcción de valores
sociales

DEMUESTRO con acciones y argumentos claros mi
opción por la humanización y dignificación desde mi
marco ético y moral

Antropológic
o

Aprendizaje y cualificación académica Sujetos críticos y propositivos

MAXIMIZO mi formación académica y profesional
desde mis intereses y búsquedas siendo propositivo ante
la sociedad

Teológico

Lectura de fe sobre la realidad - Acontecer
de Dios en la historia - Grito de los pobres
y oprimidos

INTERPRETO los acontecimientos del mundo y de la
historia desde una lectura de fe y del acontecer de Dios en
el mismo

Sociológico

Conocimiento pertinente - Avances para la
humanidad - Argumentación y opinión

APORTO al desarrollo de una sociedad desde mi
conocimiento promoviendo la justicia social y dignidad
humana

Antropológic
o

Valoración personal - Aceptación de sí
mismo - Proyección personal

ACOJO mi identidad e historia personal para crecer y
vivir en paz conmigo mismo como ser humano

Teológico

Existencias consolidadas - Paz interior Interioridad

INTEGRO las diversas experiencias, búsquedas y
decisiones vividas para una existencia consolidada y
realizada

Sociológico

Agentes de paz y justicia - Acciones de no
violencia - Ejercicio de los derechos y

PRACTICO la paz y la justicia como principios de una
sociedad que promueva la vida digna de sus ciudadanos
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deberes

SOSTENIBILIDA
D AMBIENTAL

OCIO

ESPIRITUALIDA
D

Antropológic
o

Sujeto-creatura - Ser ser humano Conciencia ambiental - Fragilidad humana

ME IDENTIFICO como un ser humano frágil en
relación con la naturaleza y el medio ambiente

Teológico

Naturaleza y cosmos - Manifestación de
Dios - Espiritualidad ecológica - Conexión
cósmica

RENUEVO mi relación con el universo como creación
de Dios desde una espiritualidad y conciencia ecológica

Sociológico

Protección de la naturaleza Responsabilidad ambiental - Ser parte de
un todo

FORMULO proyectos y prácticas personales que
protejan el medio ambiente y el mundo como casa común
en la que habito y cohabito

Antropológic
o

Disfrute de la vida - Aprovechamiento del
tiempo libre - Gustos, habilidades e
intereses

DISFRUTO de mis tiempos libres con espacios y
vivencias que me hagan creer como ser humano

Teológico

Cultivo de la humanidad e interioridad Cuidado del cuerpo - Alimento del alma

INTEGRO mis momentos de ocio y diversión como
momentos para el cultivo interior y de mi humanidad

Sociológico

Función social del arte - Expresión y
estimulación del interior

CULTIVO mi interioridad desde las diversas
expresiones artísticas reconociendo su aporte y carácter
transformador

Antropológic
o

Conocimiento personal - Autoexamen Crecimiento humano

CONCIBO mi existencia como camino de búsqueda y
crecimiento personal hacia la felicidad y realización
humana

Teológico

Presencia de Dios - Sentido de la vida -

EXPERIMENTO la presencia de Dios como aquello que
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AFILIACIÓN

EMOCIONES

Armonía espiritual - Trascendencia
espiritual

dota de sentido mi existencia y me conduce a ser mejor
persona

Sociológico

Diversidad de espiritualidades - Prácticas y
manifestaciones religiosas - Coherencia de
vida

TESTIMONIO una vida auténtica y coherente desde mis
acciones y prácticas religiosas y espirituales

Antropológic
o

Relaciones con otros - Afinidades y gustos
compartidos - Respeto y valoración de los
otros

DECIDO
establecer
relaciones
y
vínculos
interpersonales desde el respeto, la valoración y la
aceptación

Teológico

Relación interpersonal con Dios - Los otros FORTALEZCO mis relaciones de amistad, familiares y
son rostro de Dios
laborales con el compartir y aprendizaje cotidiano

Sociológico

CONSTRUYO una comunidad universal aceptando la
Diferencia para la pluralidad - Empatía con
diferencia como oportunidad de crecimiento y empatía
los otros - Sentido social y comunitario
social

Antropológic
o

ORIENTO mis emociones con inteligencia como
Inteligencia emocional - Situaciones límites
reacción ante las diversas situaciones a las que me vea
- Personalidad - Razón y emoción
enfrentado

Teológico

Principios de amor, misericordia y
fraternidad - Sensibilidad espiritual

ORDENO desde los principios de amor, misericordia y
fraternidad mis emociones para un bienestar emocional

Sociológico

Control de las emociones - Libertad de
expresión - Respeto por los otros

ACTÚO conforme al control y manejo de mis emociones
como base para la libertad de expresión y respeto por los
otros
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CONTROL DEL
ENTORNO

Antropológic
o

Sujeto político - Ciudadano - Sujeto de
deberes y derechos

ME RECONOZCO como sujeto político con derechos y
deberes que vivir y proteger en una sociedad democrática

Teológico

Función política de la espiritualidad Modelo de Reino de Dios - Otro mundo
posible

CONFRONTO mi vida interior en su aporte a la
construcción de un mundo mejor y de una mejor sociedad

Sociológico

Compromiso social - Humanizar y
dignificar - Sociedad democrática y
ciudadana

TRANSFORMO las situaciones de injusticia, violencia
y pobreza desde mi compromiso social, político y
religioso como ciudadano

Tabla Nº 14: Propósitos formativos para el desarrollo de las capacidades según los ejes de la Educación Religiosa. Elaboración propia.
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Estos umbrales mínimos desde el lenguaje pedagógico se han de convertir en los
propósitos formativos que la asignatura quiere tener para con sus estudiantes. Con estos
propósitos formativos se direcciona la asignatura para tener una intencionalidad que
propendan por el desarrollo humano de sus estudiantes, por su dignificación humana, por la
formación de su pensamiento crítico, por la consolidación de proyectos de vida estructurados,
y en el caso de la ERE, por la formación integral de los estudiantes desde la dimensión
religiosa teniendo en cuenta las experiencias religiosas que el estudiante haya vivido y/o esté
experimentado en su espacio y tiempo particular.

Estos propósitos formativos están orientados para todos los grados, pues marcan el
inicio (jardín) y el final (undécimo) de una apuesta formativa clara y un aporte significativo
en la formación de los estudiantes y en sus proyectos de vida como experiencia que se
configura y consolida desde los primeros años escolares, a la vez que se proyecta de cara al
futuro cercano de los jóvenes que finalizan su etapa escolar con la intención de acceder a la
educación superior, a la formalización de un trabajo digno, a una vivencia familiar y social
sana, a una vida personal buena, sana y humana.

5.2.3. Fase III: Descripción de los funcionamientos de acuerdo a la capacidad-eje

Finalmente, la fase de descripción pretende plantear una alternativa y posibilidad de
los funcionamientos o decisiones que los estudiantes deberían vivir u optar para el desarrollo
de sus capacidades y el florecimiento de sus vidas. Esta fase de descripción no pretende
atentar contra la libertad de los estudiantes, en la medida en que por sí mismos toman sus
decisiones, pero si quiere presentarles posibilidades, horizontes o alternativas por las que
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ellos pueden conducir la agencia de sus capacidad y de manera autónoma también configurar
sus propias condiciones de posibilidad.

Para esta fase, en primer momento, es necesario determinar las dimensiones que
subyacen a la capacidad. Según Nussbaum (2012), la capacidad radica en lo que realmente
son capaces de ser/estar y hacer las personas por sí mismas y qué oportunidades tienen a su
disposición para ser capaces de ser/estar y hacer. A partir de esto, se pudiese inferir que cada
capacidad tiene una dimensión interna, que depende de la persona, en función del ser, estar y
hacer de la capacidad; y una dimensión externa, como requisito para la persona, en función
de un tener como lo muestra la siguiente gráfica:

Figura Nº 15: Dimensiones que subyacen a las capacidades a partir de Nussbaum
(2012). Elaboración propia.
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En la siguiente tabla se quiere describir estas dimensiones que presenta las
capacidades para permitir mayor claridad en la construcción y proposición de estos
funcionamientos que en el escenario pedagógico quisieran adquirir la connotación de
competencia, como aquello que es capaz de hacer el estudiante en un contexto determinado
para el desarrollo de su florecimiento humano. Esta competencia desde el enfoque de las
capacidades no quiere adquirir una perspectiva cognitiva, y mucho menos evaluativa, sino
que desde el paradigma humanista y político que plantea el enfoque quiere ser transversal y
englobante a las demás competencias de carácter cognitivo, procedimental o actitudinal que
asume el Colegio Rogelio Salmona I.E.D.

Atender a cada funcionamiento es atender a una pregunta generadora como se
presenta a continuación:

PREGUNTA GENERADORA PARA LOS FUNCIONAMIENTOS
TIPO

DIMENSIÓ
N

EXTERNA

DESCRIPCIÓN

desde

¿Cómo
debe
configurarse
ontológicamente la persona para agenciar
las capacidades?

HACER

para

¿Qué implicaciones o resultados se
presentan en el desarrollo de las
capacidades ?

ESTAR

con

¿Cómo establezco mis relaciones con los
otros, con lo otro y con lo Otro?

hacia

¿Qué experiencias o condiciones de
posibilidad se requieren para agenciar las
capacidades?

SER

INTERNA

PREPOSICIÓ
N

TENER

Tabla Nº 15: Descripción de las dimensiones que componen a las capacidades
humanas. Elaboración propia.
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FUNCIONAMIENTOS PARA LA AGENCIA DE LAS CAPACIDADES - INDICADORES
CAPACIDADES
HUMANAS

VIDA

SALUD

ÉTICA

CONOCIMIENTO

INTEGRIDAD
FÍSICA

EJES DE
LA ERE

SER

HACER

ESTAR

TEO

Contemplar mi vida como un
regalo que hay que cuidar, dando
cuenta de lo vivido y en el que
habita Dios

Compartir lo mejor que soy y
tengo en mi vida, la mejor
versión de mi, a quienes
descubren que su vida ha perdido
sentido

Descubrir en los otros la
presencia de Dios y la
oportunidad para crecer como
persona desde el intercambio de
experiencias

ANT

Reconocer mis habilidades y
fortalezas, mis debilidades y
limitaciones para conocerme
como persona

Acoger con amor y misericordia
mi historia personal y familiar
para vivir mi vida con libertad y
sin ataduras o heridas

Compartir con otros mi historia
y narración personal como
estrategia de crecimiento en
conjunto

TEO

Reflexionar sobre mi propia vida
constantemente para reconocer
mi interioridad y proyectar mis
acciones

Actuar coherentemente conforme
mis principios y convicciones
determinan sin traicionar el
marco axiológico que he
construido

Orientar mis pensamientos,
acciones, decisiones y palabras
desde mi marco ético y moral

ANT

Conectar mi profesionalización
con mi vocación de manera
consciente y libre para no vivir
frustrado o fracasado

Buscar los institutos,
universidades, escuelas o
fundaciones en los que me pueda
desarrollar profesionalmente

Aportar a la sociedad desde mi
saber disciplinar con miras a su
desarrollo, su crecimiento y su
avance científico

TEO

Asumir mi propia vida y mi
existencia como una aventura y
tarea de toda la vida que finaliza

Seleccionar sabia y
responsablemente las
experiencias que quiero vivir con

Testimoniar mi relación con
Dios y con mi comunidad de fe
como escenarios en los que puedo
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en la muerte

el objetivo de crecer como
persona

ser libre y feliz

SOC

Reconocer mi constitución como
criatura del mundo y mi conexión
con la naturaleza

Proyectar acciones sencillas o
complejas que ayuden al uso
responsable de los recursos y al
cuidado del medio ambiente

Vincular mi vida con la de las
personas y la naturaleza como
habitantes de un mismo espacio y
casa común

ANT

Anhelar vivir experiencias de
recreación y ocio que me
permitan explorar nuevos gustos
y habilidades

Aprovechar al máximo cada
instante o experiencia con un
actitud de aprendizaje sobre lo
que viva para ser mejor persona

Pertenecer a algún grupo
deportivo, musical o artístico que
me permita potenciar mis
habilidades

TEO

Asumir una actitud de apertura y
acogida en mi propia existencia
del tenue acontecer de Dios en mi
vida como persona

Compartir con alegría y gozo al
sentir la presencia de Dios en mi
vida y tener una vida con un
horizonte claro

Transformar mi vida en camino
de crecimiento espiritual
compartiendo con los otros la
mejor versión de mí

SOC

Valorar mi identidad personal y
mi historia personal con una
autoestima y autoimagen clara
para establecer vínculos

Acoger con respeto, libertad y
misericordia la vida de quien
piensa y ve el mundo diferente a
mí

Considerar que la diversidad y
pluralidad de ideologías, de raza,
de género y de religión son
valiosas en la construcción de una
sociedad

EMOCIONES

ANT

Dirigir cada una de mis
emociones sin cohibirme de
sentirlas pero teniendo control y
manejo sobre ellas

Juzgar objetivamente todas las
situaciones a las que me vea
enfrentado desde la inteligencia
emocional

Guiar las expresiones de mis
emociones sin que ellas afecten o
atenten contra mi vida o la vida
de otros

CONTROL DEL
ENTORNO

SOC

Reconocer que toda pequeña
acción que haga en mi contexto
más cerca es el inicio de un

Estar comprometido y atento de
manera crítica de las realidades,
dinámicas y hechos que

Sentir como propio el dolor, la
angustia, el abandono y el
sufrimiento de aquellos que están

SOSTENIBILIDAD
AMBIENTAL

OCIO

ESPIRITUALIDAD

AFILIACIÓN
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proceso de transformación de la
realidad

acontecen en mi contexto

viviendo realidades precarias

Tabla Nº 16: Funcionamientos para la agencia de las capacidades desde la ERE. Elaboración propia.
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5.2.4. Consideraciones finales respecto a la Matriz General de Capacidades

En primer lugar, se hace necesario señalar que la construcción de la Matriz General de
Capacidades ha de ser un proceso colegiado, deliberativo y participativo que integre a maestros
de la educación religiosa, a estudiantes de diversos grados, a padres de familia y a los
administrativos docentes de un establecimiento educativo. Este proceso hace visible el principio
del enfoque sobre el consenso entrecruzado al que alude Nussbaum siguiendo los aportes de
Rawls, a través del cual las diferentes partes de una sociedad intercambian sus concepciones y
llegan a acuerdos políticos. En la educación religiosa, construir esta Matriz entre los diversos
actores educativos, implicaría una apropiación del enfoque como horizonte de sentido en la
formación integral, responsabilizar a cada actor con su propio desarrollo humano y sería un
instrumento para que padres de familia y estudiantes verificaran el servicio educativo del
establecimiento educativo que propende por el florecimiento humano de sus niños y jóvenes.

En segundo lugar, al ser esta una propuesta que surge de la exploración documental y de
una perspectiva empírica e intuitiva, es necesario que tanto la Matriz como la metodología
propuesta, sea aplicada en el contexto de la educación religiosa y buscar los instrumentos y las
técnicas investigativas para validar la aplicación y articulación del enfoque en lo educativo. Es
por ello necesario que una vez puesta en marcha la Matriz, como referente de sentido e insumo
de lo curricular, la variable tiempo, áreas de libertad, agencia de las propias decisiones, alcance
de los propósitos formativos, entre otras, den razones para afirmar la metodología y el aporte de
la Matriz en la ERE, o para reconstruir los caminos y las apuestas que la Matriz quiere proponer.
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Finalmente, en tercer lugar, para completar la Matriz General de Capacidades es
necesario determinar los funcionamientos restantes y que no se encuentran redactados en los
espacios en blanco, para tener todo el panorama de acción y de ser de los estudiantes para su
desarrollo humano. Al involucrar a todos los actores educativos en la construcción de la Matriz
desde la educación religiosa, esta se hace pilar transversal y permeable de todo el acto educativo,
de las relaciones pedagógicas, del servicio educativo y de la dinámica vital del establecimiento
educativo. Por ello es importante considerar que esta Matriz no solo corresponde a grado 11º,
como se presentó en esta propuesta, sino que abarca todos los grados del Colegio y es en el
diseño curricular donde se adapta la Matriz de acuerdo a los procesos cognitivos y psicosociales
de los estudiantes y a las didácticas aplicadas según el grado que corresponda.

5.3. DISEÑO Y ESTRUCTURA DE UNA PROPUESTA CURRICULAR PARA LA ERE
DE UNDÉCIMO GRADO

Después de haber construido la Matriz General de Capacidades que en esta propuesta
curricular quiere ser el insumo y la fuente para configurar los contenidos, la didáctica, las
metodologías de aprendizaje y los criterios de evaluación, a continuación se expondrán los
elementos articulados y encadenados que configuran la propuesta del diseño y estructura
curricular para el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (CRSIED) en el grado undécimo teniendo
como eje transversal la experiencia significativa del proyecto de vida.
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Para el abordaje de esta propuesta curricular se seguirán las fases del ciclo del diseño
curricular que plantea Casarini (2015), especialmente en lo referente a las fases del proyecto
curricular, diseño curricular y estructura curricular; y al mismo tiempo asume algunos elementos
que la Institución en mención ha asumido en su diseño desde el plan de área, asignatura y de
trimestre para visibilizar de la forma más adecuada la articulación del enfoque de las capacidades
entorno a lo curricular. Con relación a esto, se ha de tener en cuenta que partiendo de la
intencionalidad formativa, esta determinará las competencias específicas de la asignatura para el
grado 11º, planteará los contenidos a los que se pueden acceder, configurarán las estrategias de
aprendizaje y las actividades didácticas y limitarán los criterios de evaluación del aprendizaje y
del acompañamiento al desarrollo humano de los estudiantes en su configuración del proyecto de
vida y agencia de sus propias decisiones que promuevan su desarrollo y florecimiento humano.

5.3.1. Fase I: Proyeto curricular

Fuentes: para la presente propuesta de diseño curricular de la educación religiosa en el
Colegio Rogelio Salmona I.E.D., se pudiesen tomar como fuente los siguientes elementos que
permitirán marcar los derroteros y los criterios por los cuales el currículo pudiese estructurarse y
configurarse. Entre ellos están: el Horizonte Educativo-Pastoral (Distrito Lasallista de Bogotá,
2014) en el que se marca las apuestas que toda obra educativa lasallista debe asumir en su acto
educativo, el Proyecto Educativo Institucional del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (Autor,
2018a) en donde desde su componente pedagógico se marcas las fuentes teóricas y
epistemológicas como referentes de sentido, la Matriz General de Capacidades (presentada
anteriormente) y la Matriz General de Competencias (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2018b).
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Con estas cuatro fuentes, en cuanto documentos, pero también en cuanto a referentes se
quiere dar respuesta a la pregunta: ¿por qué y para qué enseñar-aprender?. La respuesta a esta
pregunta teniendo como punto de partida estos documentos permearán la forma de entender y
organizar el currículo de la educación religiosa escolar en el Colegio en mención.

Figura Nº 16: Fuentes para el proyecto curricular del Colegio Rogelio Salmona I.E.D.
Elaboración propia.

Dentro del componente pedagógico del Proyecto Educativo Insitucional del Colegio
Rogelio Salmona se plantean los siguientes referentes de sentido que sustenta su quehacer
pedagógico y su oferta educativa, así como para establecer sus intencionalidades formativas para
con toda la comunidad educativa.
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REFERENTES DE SENTIDO DEL P.E.I.
FUNDAMENTO

REFERENTE

AUTOR

Tradición

Lasallista

San Juan Bautista De La Salle

Paradigma

Humanista

Martha Nussbaum

Corriente

Constructivista

Jean Piaget - Lev Vigotsky

Enfoque

Interestructurante

Louis Not

Escuela

Aprendizaje significativo

David Ausbel

Tabla Nº 17: Referentes de sentido del Proyecto Educativo Institucional a partir del
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (2018a). Elaboración propia.

Respecto al paradigma pedagógico de tipo humanista, tal como nos lo menciona Aizpuru
(2008) la persona humana es el eje central de este paradigma al cual toda el andamiaje
pedagógico está en función de dignificar a la persona, en promover su desarrollo integral, en
privilegiar la experiencia, las relaciones interpersonales, el trabajo colaboración y la
autorreflexión; pero también marcar un referente ético con valores de igualdad, tolerancia,
libertad, respecto, justicia, solidades y búsqueda de la verdad. Todas estas funciones del
paradigma pedagógico humanista proponde por la educación y formación democrática,
participativa y deliberativa de los actores educativos.

Atendiendo a esta referencia, “el paradigma humanista es la vía posible en la formación
integral del ser humano, retomando el sentido primigenio de la actividad educativa, creando un
sentido de relación significativa y considerando los aspectos cognitivos, afectivos y sociales”
(Aizpuru, 2008, p. 34), consideraciones a las que la propuesta teórico-político-filosófico del
enfoque de las capacidades humanas atendería muy bien y daría una respuesta pertinente
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reconociendo desde una visión pedagógica al estudiante como sujeto y centro del desarrollo
humano en una institución educativa, donde el quehacer pedagógico y educativo de los maestros
le permitirán desarrollar y potenciar sus capacidades para que sea más humano, para que agencie
con libertad su propia vida, para que contribuya a la transformación de la sociedad y para que se
disponga existencialmente para su proceso de aprendizaje.

Aunque Nussbaum no menciona explícitamente un postura pedagógica y didáctica dentro
de su teoría, si se puede acceder a la opción y defensa que realiza por la educación y por las artes
liberales en donde estas han de estar orientadas a la formación del pensamiento crítico y ele
ejercicio crítico de los estudiantes-ciudadanos, a la ciudadanía global en la que los estudiantes se
reconozcan en relación e interdependencia con otros seres humanos, y a la imaginación narrativa
en donde la empatía social conduce a los estudiantes a identificar, valorar y reconocer otras
existencias, otros marcos de comprensión de la realidad y otras opciones de proyecto de vida
(Nussbaum, 2005; 2010)

Asignatura: el Colegio Rogelio Salmona (2021a) dentro de su plan de estudios plantea el
área de Educación Religiosa Escolar y la asignatura de Religión como área de apoyo en la oferta
educativa y en la formación de sus estudiantes. Frente a esta realidad se quiere proponer que la
asignatura pueda cambiar su denominación de asignatura de religión a asignatura de educación
religiosa.

Esta propuesta se enmarca en medio de dos realidades: la primera, el imaginario social
que entre los jóvenes puede existir al asociar la clase de religión con una confesionalidad
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particular, especialmente frente al catolicismo; y por otro lado, frente al imaginario que entre las
familias y la legislación colombiana pudiese generarse de este espacio académico, al considerar
la clase de religión como adoctrinamiento a una tradición religiosa específica.

Objeto de estudio: según el plan de área de la educación religiosa escolar en el CRSIED
se considera como objeto de estudio el hecho religioso teniendo como referencia los aportes que
Meza (2011) hace sobre el hecho religioso (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021b). Acudiendo
al desarrollo teórico que se abordó en el capítulo IV de esta investigación sobre los objetos de
estudio, se propone que para la asignatura de educación religiosa del CRSIED sea la experiencia
religiosa como objeto de estudio según la características que ha asumido este espacio académico
en la Institución y por la intencionalidad pedagógica que el equipo de maestros y maestras han
querido tener para la ERE.

OBJETO DE ESTUDIO DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA
OBJETO DE ESTUDIO

Experiencia religiosa

DESCRIPCIÓN

La experiencia religiosa hace referencia a la relación que
existe entre la realidad humana de la persona con su
realidad-fundamento, es decir, con la experiencia primigenia
en la que puede acontecer Dios para la realización personal
del sujeto.

RAZONES Y
CONSIDERACIONES

Propicia experiencias religiosas que transformen la vida del
estudiante, reconoce la experiencia teologal personal,
valora la experiencia de lo sagrado y la de las tradiciones
religiosas y acepta las diversas manifestaciones de la
experiencia religiosa dando lugar a la pluralidad y diálogo
interreligioso.
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Tabla Nº 18: Objeto de estudio para la asignatura de educación religiosa en el Colegio
Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Proceso: el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. entiende como proceso el camino
epistemológico por el que la asignatura debe transitar en doble vía; para abordar el objeto de
estudio establecido, pero al mismo tiempo, determinar el horizonte metodológico y didáctico que
la asignatura ha de asumir. Según el plan de área de la ERE en el CRSIED, el proceso es la
fundamentación de la fe pues responde al objeto de estudio que está planteado desde una
perspectiva confesional (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021b).

Al proponer un objeto de estudio diferente, implica así mismo considerar otro proceso,
que al respecto sería: proposición de experiencias significativas como vivencias para la
afirmación de la fe y formación de la dimensión religiosa. Este proceso radica en las apuestas
que la Conferencia Episcopal Colombiana tiene sobre la ERE a nivel confesional, pero que desde
el enfoque de las capacidades se amplía el horizonte a otras tradiciones o movimientos religiosos
emergentes.

Ejes: todos los programas y asignaturas del plan de estudios se estructuran desde tres ejes
que se convierten en las perspectivas o los enfoques sobre los cuales abordar el objeto de estudio.
Como se mencionaba en la Matriz General de Capacidades, la propuesta de ejes para la
educación religiosa en el CRSIED serían: el antropológico, el teológico y el sociológico. Al
mismo tiempo se afirma la distribución de cada eje por trimestre: para el primer trimestre, el
antropológico; para el segundo trimestre, el teológico; y, para el tercer trimestre, el sociológico.
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Sin pretender fragmentar estos ejes, la especificidad de cada uno, también quiere dar
razón a una intencionalidad formativa, en la que los estudiantes puedan acercarse a su dimensión
y realidad humana, para que luego confronten y alimenten su vida a partir de la dimensión
espiritual-trascendente-religiosa, y finalmente consideren la acción práxica y proyectiva de la
dimensión religiosa.

Experiencia significativa: teniendo coherencia con el proceso planteado en esta
propuesta curricular y el modelo de la educación religiosa planteada por la CEC, se establece una
experiencia significativa para cada grado en el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. El CRSIED ha
escogido la experiencia de proyecto personal de vida como culmen y síntesis de un proceso
formativo y de acompañamiento realizado durante toda la etapa escolar del estudiante.

Como se mencionó en el Capítulo IV (sección 4.3.) esta experiencia no se reduce a la
escritura o sistematización de unos objetivos por dimensiones de la vida humana, sino que por el
contrario, quiere ser un ejercicio de decantación de una historia transcurrida y un ejercicio
proyectivo, procurando asegurar el futuro cercano de los estudiantes al finalizar sus estudios
escolares.

Intencionalidad formativa: hasta el momento el enfoque de las capacidades de
Nussbaum ha permeado implícitamente la construcción de la Matriz General de las Capacidades,
la comprensión del ejes de la educación religiosa escolar y la experiencia significativa para los
jóvenes de grado undécimo. Ahora, este elemento dentro de la propuesta curricular quiere
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presentar el perfil formativo propio del enfoque curricular por capacidades, a partir de los
propósitos formativos que la Matriz ha propuesto y construido. En este sentido estos propósitos
formativos para el desarrollo humano de los estudiantes quiren brindar los derroteros e
intencionalidades formativas a las que la ERE en este grado debe asumir y sobre las cuales se
determinarán las competencias, las metodologías, estrategias, actividades, contenidos y criterios
de evaluación y acompañamiento humano.

Sin caer en el error de segmentar el desarrollo de las capacidades, se quiere priorizar el
desarrollo de algunas de estas teniendo en cuenta la especificidad de los ejes y la experiencia
significativa del proyecto de vida para grado 11º. Pueda darse la situación de que los otros grados
educativos consideren neceseario priporizar otras capacidades de acuerdo a la experiencia
significativa que les corresponda.

En este espacio se retoman y escriben los propósitos formativos según la Tabla Nº 14 de
acuerdo a los trimestres y la distribución de capacidades que se presenta a continuación:

PROPÓSITOS FORMATIVOS SEGÚN LOS EJES DE LA ERE
TRIMESTRE

I

EJE

CAPACIDADES PARA 11º

Conocimiento: Maximizo mi formación académica y
profesional desde mis intereses y búsquedas siendo
propositivo ante la sociedad.
Ocio: Disfruto de mis tiempos libres con espacios y
Antropológico
vivencias que me hagan creer como ser humano.
Emociones: Oriento mis emociones con inteligencia
como reacción ante las diversas situaciones a las que me
vea enfrentado.
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Salud: Valoro mi salud mental desde un proceso de
aceptación y sanación interior de mi historia personal y
familiar.

II

III

Teológico

Espiritualidad: Experimento la presencia de Dios como
aquello que dota de sentido mi existencia y me conduce
a ser mejor persona.
Integridad física: Integro las diversas experiencias,
búsquedas y decisiones vividas para una existencia
consolidada y realizada.
Vida: Reafirmo mi experiencia de vida conforme a la
presencia de Dios como dador de sentido.
Ética: Elijo las convicciones y opciones fundamentales
que orientan mi ser y actuar en el mundo.

Sociológico

Sostenibilidad ambiental: Formulo proyectos y
prácticas personales que protejan el medio ambiente y el
mundo como casa común en la que habito y cohabito.
Afiliación: Construyo una comunidad universal
aceptando la diferencia como oportunidad de
crecimiento y empatía social.
Control del entorno: Transformo las situaciones de
injusticia, violencia y pobreza desde mi compromiso
social, político y religioso como ciudadano.

Tabla Nº 19: Propósitos formativos según los ejes de la educación religiosa para la
experiencia de proyecto de vida. Elaboración propia.

Función cognitiva: ahora bien dentro del componente pedagógico, el Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. acude a los principios y procesos del desarrollo cognitivo atendiendo a las
funciones cognitivas como la “estructura básica que sirven de soporte a todas las operaciones
mentales” (Tébar, 2011, p. 64) y que sirven como andamiaje del pensamiento que se va
adaptando en la interacción con la realidad y el contexto (Tébar, 2011).
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Según la distribución y clasificación que ha hecho la institución según su Matriz de
Competencias Generales para grado undécimo corresponde la función cognitiva de Elaborar
(Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2018). Esta función cognitiva se entiende como el proceso
sobre el cual el estudiante a partir de su conocimiento disponible resuelve situaciones nuevas,
complejas y abiertas creando y elaborando predicciones o nuevas formas de representación de la
realidad.

Operación mental: igualmente dentro de este proceso y estructura del desarrollo
cognitivo de los estudiantes, el CRSIED soporta sobre las operaciones mentales los procesos de
enseñanza y aprendizaje. Se entiende por operación mental “al conjunto de acciones
interiorizadas, organizadas y coordinadas, que elaboramos a partir de la información que nos
llega de fuentes externas o internas” (Tébar, 2011, p. 134). Asimismo, el Colegio distribuye y
jerarquiza estas operaciones mentales a lo largo de toda la etapa escolar, asignando al grado
undécimo la operación mental: razonamiento lógico. Esta operación mental busca determinar las
normas y reglas sobre las cuales orientar las conclusiones a las que llega el pensamiento de
forma deductiva o inductiva (Tébar, 2011).

En estos dos elementos mencionados anteriormente sobre las funciones cognitivas y
operaciones mentales se materializa el modelo por procesos del diseño curricular propuesto por
Casarini (2015) en donde los procesos intelectuales y cognitivos se ven inmersos en un proceso de
desarrollo del pensamiento que permiten estructura el andamiaje cognitivo de los estudiantes
dentro de la educación religiosa en el CRSIED.
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Competencias generales: teniendo como referente los propósitos formativos según
capacidades humanas para grado 11º, las funciones cognitivas y las operaciones mentales, el
CRSIED asume un modelo curricular por competencias sobre las que entienden son un “saber
hacer en contexto frente a una problemática específica, la cual se evidencia cuando el sujeto
entra en contacto con la realidad” (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021a, p. 3).

El colegio asume tres tipos de competencias: las competencias cognitivas, que
corresponden a las funciones cognitivas y operaciones mentales mencionadas anteriormente en
contexto del aprendizaje (saber conocer); las competencias procedimentales, como las acciones
que los estudiantes realizan en la materialización y representación de su aprendizaje y en la
construcción de nuevos saberes (saber hacer); y, las competencias actitudinales, hacen referencia
a la disposición afectiva de los estudiantes frente a su aprendizaje y su aplicación en el contexto
más cercano (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021a).

Así la propuesta para grado 11º de las competencias generales son:
COMPETENCIAS GENERALES
Cognitiva

Procedimental

Actitudinal

Proyecta
nuevos
conocimientos y aportes
académicos con relación a los
objetos de estudio de las
disciplinas que aseguren la
justicia social y dignidad
humana.

Aplica
herramientas
y
técnicas de los diversos
saberes disciplinares para
una lectura crítica de la
realidad y su apuesta
transformativa.

Lidera un proyecto de vida
auténtico teniendo como
referente la apuesta lasallista
y la construcción de un mejor
país.
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Tabla Nº 20: Competencias generales para grado 11º del Colegio Rogelio Salmona
I.E.D. Elaboración propia.

Las competencias generales se convierten en un punto de articulación y
transdisciplinariedad con todas las asignaturas, pues el currículo de cada materia ha de estar
orientado al desarrollo y alcance de dichas competencias. En este sentido, el enfoque de las
capacidades transversaliza estos tres tipos de competencia, con el objetivo de que lo cognitivo, lo
procedimental y lo actitudinal estén orientados hacia el desarrollo humano, desde la
especificidad de cada asignatura.

Competencias específicas: el CRSIED plantea las competencias específicas que hacen
referencia a esos saberes hacer en contexto, pero desde lo particular de la asignatura, teniendo
como referente: su objeto de estudio, su proceso y sus ejes, y asegurando el desarrollo de las
funciones cognitivas, las operaciones mentales y las habilidades actitudinales, procedimentales y
de pensamiento y en la integración del enfoque de las capacidades a lo currícular, este también
ha de orientar la formulación de las competencias específicas.

Se entiende por habilidades, la capacidad que tiene el estudiante para realizar una
actividad autónomamente con facilidad y de manera correcta. Así pues, todas las asignaturas del
plan de estudio del Colegio, para grado 11º, asume como habilidades de pensamiento: razonar,
argumentar y proyectar; como habilidades procedimentales: investigar, apropiar, debatir; y
como habilidades actitudinales: asumir, aportar, liderar (Colegio Rogelio Salmona I.E.D.,
2018b)
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Aunadas a estas habilidades de pensamiento, procedimentales y actitudinales, que se
traducen en un descriptor como competencia específica de la asignatura, se propone que
paralelamente a ellas, exista una competencia de capacidad que esté direccionada frente al ser del
estudiante, a su existencia y a su configuración ontológica, tascendental y política. Esta
competencia específica no quiere plantearse como indicador o requisito de evaluación, sino
como referente pedagógico en la formación integral de los estudiantes.

Estas competencias específicas desde la asignatura de educación religiosa asumen el
nombre, según la CEC (2017), de: aprender a conocer (competencia cognitiva), aprender a
hacer (competencias procedimental) y a aprender a vivir en comunidad (competencia
actitudinal). Para la construcción de estas competencias específicas hay que realizar una
intersección entre la competencia, el eje y los propósitos formativos que asume cada trimestre de
acuerdo a la Tabla Nº 12 y 19. Además se quiere proponer la competencia de capacidad, que para
la educación religiosa sería el aprender a ser, y se construiría a partir de los funcionamientos de
las capacidades según la tabla Nº 16 de forma global.

Así, las competencias específicas para la asignatura de educación religiosa para grado
11º, serían:

COMPETENCIAS ESPECÍFICAS DE LA ERE EN GRADO 11º
Cognitiva

Procedimental

Actitudinal

EJES
de Capacidad
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Antropológico

Razona sobre su
existencia desde las
diferentes
dimensiones que lo
componen como
persona configurando
su identidad personal

Investiga diferentes
biografías y
autobiografías que
aportan a la
construcción de su
proyecto de vida

Asume su vida e
historia personal y
familiar como medio
de crecimiento
humano y realización
personal

Agencia sus propias decisiones para disfrutar responsablemente su
vida, orientar sus emociones con inteligencia, acoger su historia
personal y familiar y proyectar su formación profesional

Teológico

Argumenta las
Apropia los
opciones
referentes de sentido
fundamentales y
que la experiencia
convicciones que
religiosa brindan para
sustentan su proyecto
una existencia
de vida desde la
consolidada y
propia experiencia
afirmada
religiosa

Aporta desde su
experiencia religiosa
una nueva forma de
comprender la
realidad con un
proyecto de vida
auténtico

Configura su existencia desde un referente espiritual y religioso a
partir de sus experiencias de vida y sus búsquedas personales para
determinar su marco ético y sus opciones fundamentales

Sociológico

Proyecta las
decisiones y
resoluciones
personales que
permitan la
realización del
proyecto de vida
desde la libertad y
autenticidad

Debate críticamente
la influencia de las
realidades políticosocio-culturales en el
proyecto personal de
vida

Lidera apuestas
sociales que ayuden a
la reconstrucción del
tejido social y
establecimiento de
una nueva sociedad

Ofrece a la sociedad colombiana y al mundo su proyecto de vida
aportando a su transformación del tejido social, a su protección del
medio ambiente y a la construcción de la empatía social
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Tabla Nº 21: Competencias específicas de la educación religiosa para el Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. Elaboración propia.

5.3.2. Fase II: Estructura Curricular

Como se expuso teóricamente el ciclo del diseño curricular, la presente propuesta
curricular quiere presentar una estructura mixta, pues aunque el Colegio mantiene una plan lineal
de distribución por asignaturas con ciertos contenidos específicos, asimismo propende por
entablar diálogos y prácticas articuladas entre las diversas áreas del saber que componen el plan
de estudios del CRSIED.

Cronograma: según el Ministerio de Educación Nacional (MEN) de Colombia, los
establecimientos educativos han de organizar su año lectivo en un cronograma escolar de 40
(cuarenta) semanas; así los colegios tienen autonomía en distribuir dichas semanas en periodos
académicos cumpliendo los requerimientos establecidos por el MEN.

El Colegio Rogelio Salmona I.E.D. asume tres periodos académicos en los que distribuye
las cuarenta semanas. La propuesta en este diseño curricular es flexibilizar los tiempos que
regularmente se han establecido, atendiendo a la necesidad de los procesos que los estudiantes
viven y también frente a las fases y momentos de la metodología de aprendizaje que más
adelante se presentarán. Así el primer periodo, estaría compuesto por 11 (once) semanas, el
segundo período por 16 (diez y seis) semanas y el tercer período por 13 (trece) semanas.
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Articulación transversal: como último elemento que compone y configura esta
propuesta curricular es el planteamiento de la articulación y diálogo interdisciplinar con los
programas institucionales y con otras áreas del saber. Frente a los programas institucionales, el
CRSIED plantea el programa de pastoral, el programa de educación sexual y el programa de
formación ética, política y ciudadana (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2018) y la educación
religiosa pudiese encontrar un camino con las asignatura de filosofía y desarrollo del
pensamiento, ética y cátedra de paz y economía y política (Colegio Rogelio Salmona I.E.D.,
2021a) por su afinidad humanística. Tanto los programas como las asignaturas encuentran el
punto de articulación en los ejes, en las competencias generales y en la metodología de
aprendizaje.

A continuación, se presentan la propuesta de articulación asumiendo la especificidad de
la educación religiosa para grado 11 y los ejes de cada uno de los programas transversales y
asignaturas del plan de estudios:

ARTICULACIÓN DE LA ERE CON LOS PROGRAMAS
PROGRAMA

Pastoral Lasallista

EJE

DESCRIPTOR

Fe
Fraternidad
Servicio

La formación pastoral y lasallista
del
Colegio
considera
la
espiritualidad de todos los
estudiantes en relación con Dios lo
que permite vincularse humana y
afectivamente con sus compañeros
y con toda la comunidad educativa
en una implicación y compromiso
social
como
misión
de
transformación de la situaciones de
vulnerabilidad del país y de la
sociedad
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Formación política,
ética y ciudadana

Formación para la
sexualidad

Ético
Político
Ciudadano

La formación política, ética y
ciudadana aporta la formación del
pensamiento crítico y favorecer la
democracia, promueve el diálogo y
la
deliberación
moral
con
compromiso por la sociedad y
contribuye a la aceptación de la
pluralidad, la diversidad y la
interculturalidad desde un actitud
de apertura y reconocimiento en su
naturaleza como ciudadano y
sujeto político

Biológico
Psico-social
Ético-moral

La formación de la sexualidad
permite el acompañamiento de una
identidad definida desde el cuerpo
como configurador de identidad,
aporta a la amplificación de los
factores psicológicos hacia el
manejo de las emociones y
actitudes, y, conlleva al estudiante
al reconocimiento de valores,
sentimientos y comportamientos
para la consolidación de su
vocación y proyecto de vida

Tabla Nº 22: Articulación de la educación religiosa de grado 11º con los programas en el
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

ARTICULACIÓN DE LA ERE CON LAS ASIGNATURAS
ASIGNATURA

Filosofía

EJE

DESCRIPTOR

Conocimiento
Estética
Moral

La formación filosófica le permite
al estudiante situarse de manera
confiable
frente
a
las
acontecimientos del mundo desde
la reflexión filosófica, la libertad,
la autonomía y la dignidad que
tiene como ser humano. Asimismo
le motiva a vivir procesos
emancipatorios de la realidad con
una
actitud
propositiva
y
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transformativa de la realidad con su
proyecto de vida y subjetividad

Ética y cátedra para
la paz

Economía y política

Identidad, pluralidad y
valoración de las diferencias
Convivencia y paz
Participación y
responsabilidad democrática

La formación ética desde la
construcción de la paz ubica al
estudiante en su compromiso por la
construcción de una sociedad
democrática y asume una postura
crítica como ciudadano en la
defensa y promoción de los
derechos humanos para ser agentes
constructores de paz y liderar
procesos de dignificación y
humanización del conflicto armado
vivido
en
el
país
e
internacionalmente

Relaciones con la historia y
la cultura
Relaciones espaciales y
ambientales
Relaciones ético-políticas

La formación social, política y
económica del estudiante reconoce
los procesos económicos y las
políticas internacionales como
factores
influyentes
en
la
configuración de su proyecto de
vida con el fin de liderar procesos
de desarrollo humano en el marco
del derecho internacional y el
aporte a la construcción de una
sociedad pacífica y justa que no
vulnere los derechos de los
ciudadanos y no perpetúe la
violencia en el país

Tabla Nº 23: Articulación de la educación religiosa para grado 11º con otras asignaturas
en el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.
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5.3.3. Fase III: Diseño curricular

Etapas de la escuela pedagógica:

El aprendizaje significativo como escuela pedagógica que desarrolla David Ausbel, busca
que el estudiante reconstruya su conocimiento y pensamiento a partir de la confrontación de los
saberes y de la información que él posea teniendo como insumo su realidad y contexto sobre el
cual descubre significativo su aprendizaje.

ETAPAS DEL APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO
Pre-saberes

Contrastación teórica

El estudiante explora,
El estudiante a partir de un
descubre e identifica las
referente teórico confronta
concepciones o nociones que dichos pre-saberes y elabora
tiene respecto a un
nuevos conocimientos que le
determinado contenido
permiten acceder y
desde sus intereses
comprender su realidad

Nuevos saberes
El estudiante elabora esos
nuevos conocimientos, los
integra a su pensamiento y
los pone en práctica en su
contexto

Tabla Nº 24: Etapas del aprendizaje significativo y su comprensión en el Colegio
Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Así, la propuesta de etapas del aprendizaje a lo largo del año escolar, como lo expone la
Tabla Nº 24, para el CRSIED y que asumiría la asignatura de educación religiosa, son: presaberes, donde el estudiante explore, descubra e identifique las concepciones o nociones que
tiene respecto a un determinado contenido desde sus intereses; contrastación teórica, donde el
estudiante a partir de un referente teórico puede confrontar dichos pre-saberes e ir elaborando
nuevos conocimientos que le permitan acceder y comprender su realidad; y, nuevos saberes,
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donde el estudiante elabora dichos nuevos conocimientos, los integre a su estructura de
pensamiento y los ponga en práctica en su contexto.

Si bien en la descripción que se da de las etapas del aprendizaje significativo hay una
referencia directa a los estudiantes, esta escuela pedagógica desde el enfoque de las capacidades
de Nussbaum, dota a los maestros, los padres de familia, la comunidad educativa y, en este caso
a la educación religiosa, un rol importante en la medida en que favorecen a los estudiantes la
curiosidad frente a los diversos acontecimientos, fenómenos o experiencias vividas; reconocen
los procesos cognitivos y humanos que cada estudiante está viviendo; le permiten equivocarse a
partir de sus pre-saberes; le acompañan con respeto, fraternidad y libertad a adquirir esos nuevos
conocimientos; y, le muestran la necesidad, pertinencia y actualidad de los aprendizajes que se
van construyendo a lo largo de la asignatura.

Fases de la metodología de aprendizaje: el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (2021a) ha
optado por las metodologías activas como medio didáctico para el proceso de aprendizaje y de
enseñanza. Para el grado 11º se asume el aprendizaje basado en problemas. Según el documento
orientador, esta metodología promueve las habilidades investigativas, desarrolla el pensamiento
crítico, fomenta el trabajo en equipo, logra el aprendizaje significativo, aporta a la formación
integral de los estudiantes (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2020).

Desde el enfoque de las capacidades de Nussbaum, esta metodología apoya la formación
de la conciencia crítica cuando de manera sistemática los estudiantes se posicionan frente al
aprendizaje y a la realidades con argumento claros y desde una lectura crítica, global y atenta;
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apoya a la formación de la ciudadanía global, cuando entre los grupos de trabajo se comparten
ideas, puntos de vista, perspectivas y juntos construyen nuevas comprensiones y concepciones
del mundo y de la sociedad.

Desde la educación religiosa para grado 11º, esta metodología de aprendizaje da paso a la
pluralidad y las diversas manifestaciones de las experiencias religiosas, permitiendo a los
estudiantes intercambien con sus compañeros dichas experiencias reconociendo lo valiosas que
son, integrándolas a su experiencia personal y afirmando la experiencia religiosa de cada uno con
una perspectiva más crítica y fundamentada.

De esta manera se quiere proponer las siguientes fases para estructurar esta metodología de
aprendizaje teniendo como referente el Documento orientador de la metodología de aprendizaje
basado en problemas Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (2020):

FASES DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
Formulación

Fundamentación

Sustentación

Análisis de la realidad de los
diversos acontecimientos,
fenómenos o hechos del
contexto sobre los cuales se
plantea una hipótesis y una
pregunta de investigación.

Rastreo de fuentes
bibliográficas formales,
categorizando la
información y confrontado
con la hipótesis y buscando
las respuestas a la pregunta

Síntesis de los hallazgos
descubiertos en la
investigación, construcción
de un informe final y
socialización con la
comunidad escolar.

Tabla Nº 25: Fases del aprendizaje basado en problemas según el Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. (2020). Elaboración propia.
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Momentos de la metodología de aprendizaje: para el desarrollo y cumplimiento de
dichas fases se proponen un momentos que permitan didácticamente conducir el proceso de
enseñanza y aprendizaje con base en lo que se plantea en el SIEE (Colegio Rogelio Salmona
I.E.D, 2021a), y al mismo tiempo ir dichos momentos arrojan implícitamente las características y
objetivos que se pretenden alcanzar en cada uno de ellos.

MOMENTOS DEL APRENDIZAJE BASADO EN PROBLEMAS
ETAPA

Pre-saberes

Contrastación teórica

Nuevos saberes

FASE

Formulación

Fundamentación

Sustentación

MOMENTO

1. Análisis de la
realidad
2. Hipótesis y
pregunta

3. Recopilación y
clasificación de
información

4. Hallazgos y
conclusiones
5. Socialización del
informe

Tabla Nº 26: Momentos de la metodología de aprendizaje para grado 11º del Colegio
Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Estrategias de enseñanza-aprendizaje: como componente didáctico el CRSIED asume
las estrategias didácticas de enseñanza y aprendizaje significativo propuestos por Diaz Barriga y
Hernández Rojas (2002). Se entiende como estrategia didáctica al conjunto de actividades
planificadas por el maestro que pretenden alcanzar los objetivos educativos propuestos y facilitan
el aprendizaje de los estudiantes a partir de contenidos que generen motivación e información
(Mansilla & Beltrán, 2013).

A partir de las estrategias propuestas por Díaz y Hernández cada asignatura en el
CRSIED propone un listado general de estrategias que formula en el plan de área. Luego de
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construir dicho listado, el maestro selecciona máximo tres (3) de dichas estrategias para cada
trimestre académico según el grado que corresponda, de acuerdo a las indicaciones académicas e
institucionales. Dichas estrategias le han de permitir al maestro potenciar las capacidades
humanas, las competencias específicas, y desarrollar los contenidos propuestos para el grado.

De acuerdo con ello, la propuesta de las estrategias didácticas por trimestre es:

ESTRATEGIAS ENSEÑANZA Y APRENDIZAJE DE LA EDUCACIÓN
RELIGIOSA PARA GRADO 11º
TRIMESTRE

ESTRATEGIA
DIDÁCTICA

DEFINICIÓN

Exposición interactiva que presenta clara y
organizadamente un contenido promoviendo la
Clase magistral comprensión y construcción del conocimiento de los
estudiantes de manera activa (Del Valle & Valdivia,
2017).

Taller

Integración de actividades que promueven el
intercambio de conocimientos y concepciones de los
estudiantes a través de la acción dialógica, favoreciendo
el espíritu investigativo, el pensamiento crítico y la
construcción conjunta de nuevos conocimientos
transformando la experiencia en un relación teóricopráctica (Aponte, 2015).

Ilustración

Representación visual y organizada del conocimiento
de manera directa o indirecta sobre una teoría, tema
específico u objeto de estudio

Clase magistral

-

Organizador
gráfico

Representaciones gráficas de conceptos, proposiciones
y explicaciones que dan cuenta de un conocimiento
sobre un conocimiento adquirido y estructurado.

I

II
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Taller

-

Clase magistral

-

Ilustración

-

Simulación

Acercamiento a realidades y experiencias de manera
artificial involucrándose en contextos de la vida real
sobre las cuales se toman decisiones y se reflexionan
desde la acción (Sánchez, 2013).

III

Tabla Nº 27: Estrategias de enseñanza y aprendizaje de la educación religiosa para grado
11º a partir del Colegio Rogelio Salmona I.E.D. (2021b). Elaboración propia.

Actividades didácticas: como se mencionaba anteriormente cada estrategia de
enseñanza y aprendizaje se compone por una serie de actividades, por lo que a continuación se
quieren presentar un listado de actividades por las cuales lógica y secuencialmente se
desarrollarían la estrategia. Estas actividades didácticas están conectadas igualmente a la las
etapas del modelo pedagógico y a las fases y momentos de la metodología de aprendizaje.
Igualmente aclarar que cada actividad puede corresponder a más de una clase o espacio
académico durante el trimestre.

Asimismo, desde el enfoque de las capacidades y desde la dimensión de tener de cada
capacidad, las actividades de aprendizaje planteadas y diseñadas por el maestro de educación
religiosa se convierten en el escenario privilegiado o en la condición de posibilidad perfecta para
el desarrollo humano y para que los estudiantes agencien sus propias decisiones. Dichas
actividades ante todo deben permitir el diálogo respetuoso, la reflexión sincera, la pregunta
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cuestionadora, la confrontación de perspectivas, la pluralidad de opciones y la libertad de
expresión en un ambiente de comodidad y madurez.

Las actividades didácticas que procesualmente y lógicamente constituyen cada estrategia
didáctica son:

ACTIVIDADES DIDÁCTICAS DE LA EDUCACIÓN RELIGIOSA

TRIMESTRE

ESTRATEGIA
ENSEÑANZAAPRENDIZAJE
Clase magistral

I

Taller

Ilustración

Clase magistral

II

Organizador gráfico

ACTIVIDADES DIDÁCTICAS

1. Exposición
2. Trabajo en grupos
3. Resúmen
1. Investigación y lectura de referencias
2. Mesa redonda
3. Debate
1. Cartografía
2. Exposición
1. Clase magistral
2. Tutoría por grupos
3. Lectura personal
1. Fichas bibliográficas
2. Cuadros comparativos

Taller

1. Foro de preguntas
2. Tutoría por grupos
3. Resumen

Clase magistral

1. Clase magistral
2. Tutoría por grupos
3. Mesa redonda

Ilustración

1. Esquemas causales
2. Infografía - Poster

III
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Simulación

1. Análisis de casos
2. Brief
3. Exposición

Tabla Nº 28: Actividades didácticas de la educación religiosa para grado 11º en el
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Contenidos: una vez que se hayan determinado las estrategias y actividades se exponen
los contenidos de cada trimestre para el alcance de los propósitos formativos, el desarrollo de las
competencias específicas, la metodología de aprendizaje, las estrategias en enseñanzaaprendizaje y las actividades didácticas de En este caso particular es importante asumir los
contenidos no como una sumatoria de temas, sino como el proceso, medio, pretexto y
fundamento para que los estudiantes fortalezcan sus formas de ser, pensar y hacer, tal como lo
afirma López y Prada (2020), y para el desarrollo de las capacidades humanas.

En este sentido los contenidos que a continuación se presentan están redactados a modo
de proposición y/o premisa con una doble intención, por un lado, estructurar el pensamiento de
los estudiantes a partir de la formulación coherente de oraciones, pero al mismo tiempo que sean
motivo para el diálogo, discusión y el intercambio de perspectivas y experiencias de los
estudiantes.

CONTENIDOS DE LA ERE PARA GRADO 11º
TRIMESTRE

PREMISA - PROPOSICIÓN

I

1. La vida es la que uno vive día a día sin necesidad de soñar con un
futuro y tener un proyecto de vida.
2. La identidad personal, lo que soy y lo que quiero para mi vida, es
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3.
4.
5.
6.

la base para la felicidad y mi realización personal.
Nunca se alcanza a sanar y superar las heridas que la historia
personal ha dejado en lo profundo del corazón.
El sentido de la vida se descubre en las oportunidades y
posibilidades que la vida me presente y me ofrezca.
Tengo que aceptar y resignarme a las diversas condiciones de
vulnerabilidad y limitación en las que me encuentro.
Soy auténtico cuando con libertad asumo mis propias decisiones
aunque ello cueste el detrimento de otras vidas.

II

1. Una vida sin sentido se da por la ausencia de una experiencia
religiosa clara y la presencia de Dios en la vida.
2. El único camino que existe cuando se pierde el sentido de la vida
es el suicidio, los vicios, el maltrato y la agresión física.
3. Dios nunca desea el mal y la desgracia para sus creyentes, lo que
les sucede es consecuencia de decisiones humanas.
4. La presencia de Dios en la vida del ser humano le permite asumir
con libertad y autenticidad su propia existencia.
5. El proyecto de Dios y el sentido de la experiencia religiosa es
promover la dignificación y humanización de las personas.
6. No es necesario creer en Dios para tener una vida feliz y
realizarme como persona.

III

1. El ser humano es auténtico cuando cumple todos sus sueños, de
lo contrario estaría destinado al fracaso.
2. La existencia tiene sentido cuando se aporta a la construcción de
una mejor sociedad.
3. Las tradiciones y movimientos religiosos son los responsables de
la dignificación humana y protección ambiental.
4. Un nuevo mundo es posible desde las pequeñas acciones y
decisiones que asuma como ser humano.
5. La experiencia religiosa tiene sentido cuando es vivida, celebrada,
compartida y testimoniada en una comunidad.
6. El destino de un país está en el compromiso político y
corresponsabilidad ética y moral de sus ciudadanos

Tabla Nº 29: Contenidos de la educación religiosa para grado 11º en el Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. Elaboración propia.
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Secuencia didáctica: si bien la presente propuesta curricular no quiere determinar una
planeación específica clase tras clase de la asignatura de la educación religiosa para grado 11º, si
se encuentra como un elemento fundamental la implementación de una secuencia didáctica que
se configura como un conjuntos de actividades con un orden particular, concatenadas entre sí,
para lograr los logros establecidos y alcanzar un aprendizaje significativo desde actividades de
apertura, desarrollo y cierre (Díaz Barriga, 2013).

Las actividades de apertura permiten generar un clima para el aprendizaje desde
preguntas o actividades que generan la disposición y activación desde el trabajo individual o
grupal dentro o fuera del salón de clase. Las actividades de desarrollo buscan la interacción del
estudiante con nueva información a partir de los pre-saberes de los estudiantes, sobre los cuales
se logra resignificar con un referente de contexto; se presenta el contenido a partir de conceptos o
teorías a partir de las cuales los estudiantes hacen un trabajo intelectual, pero al mismo tiempo un
de carácter contextual. Las actividades de cierre son aquellas que hacen síntesis del proceso de
aprendizaje elaborando nuevas estructuras conceptuales, aplicándolas a su contexto, donde el
maestro y el estudiante tienen la posibilidad de realizar un seguimiento y evaluación del
aprendizaje (Díaz Barriga, 2013).

Desde esta perspectiva, la propuesta curricular que aquí se construye podría ser
asemejada a la estructura y dinámica de una secuencia didáctica en sí misma, pues plantea las
tres etapas que son introducidas por Díaz Barriga, al igual que posee una estructura concatenada
y sistémica. Sin embargo, resulta necesario que el maestro de educación religiosa en el aula de
clase, en el tiempo o intensidad horaria semanal, logre organizar estructuralmente el
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acompañamiento formativo de sus estudiantes. Con esto no se quiere decir que el currículo o las
clases de educación religiosa sean rígidas o herméticas a las preguntas emergentes de los
estudiantes o las búsquedas o inquietudes que surgen espontáneamente.

Según la Figura Nº 15, el momento de apertura está compuesto por el saludo, donde el
maestro dispone el espacio del aula de clase, verifica la asistencia y dispone afectivamente a los
estudiantes desde un espacio de oración o reflexión, propio de la tradición lasallista; la
motivación, en el que maestro diseña o plantea una actividad que busque activar efectivamente el
aprendizaje de los estudiantes con el fin de propiciar el descubrimiento significativo que resulta
de la interacción con los contenidos y aprendizaje que se tendrá en la sesión; y, los presaberes
mediante actividades o preguntas que le permita la estudiantes y al maestro explorar las
concepciones o información que se tiene respeto al contenido de la clase.

Figura Nº 17: Secuencia didáctica para la educación religiosa del Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. Elaboración propia.
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El momento de desarrollo corresponde al contenido, donde el maestro presenta clara y
organizadamente la teoría, conceptos o premisa que se desarrollará en la clase; este contenido ha
de tener la característica de que esté vinculada al contexto cercano de los estudiantes y
atendiendo a las preguntas o inquietudes emergentes de los estudiantes, y, el desarrollo, se
presenta como aquella actividad individual o grupal en el que los estudiantes vinculen dichos
contenidos al contexto o a una situación hipotética que se plantea.

Y finalmente, el momento de cierre se compone de la síntesis en el que el estudiante y el
maestro verifica los aprendizajes, vinculaciones conceptuales o afectivas que el estudiante tuvo
con el contenido presentado y abordado en la sesión, desde claridades conceptuales que el
estudiante exprese; y, el compromiso que se refiere a la actividad donde el maestro genera una
profundización por parte del estudiante o prevé los elementos necesarios para el desarrollo
didáctico de la siguiente sesión de clase.

Vivencias pedagógicas: el cúmulo de vivencias pedagógicas configurarán las
experiencias significativas que la educación religiosa ha planteado para cada uno de los grados
educativos o como afirma Guzmán y Saucedo (2015) “toda experiencia significativa se construye
a partir el cúmulo de vivencias y sentidos elaborados que la persona utiliza para guiar sus
actuaciones y, al mismo tiempo, la experiencia produce/permite la reconsideración de las
vivencias y los sentidos” (p. 1028).

Para las autoras Guzmán y Saucedo (2015) las vivencias no son todas significativas
debido a que la persona no ha cargado de sentido dicha vivencia desde su subjetividad, pero las
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que llegan a ser significativas permtien la emergencia de una experiencia significativa que se
emarca entre la relación de la persona con la cultura y en un tiempo y espacio específico. En
definitiva, las autora entiendien como vivencias a la
unidad indivisible entre lo exterior y lo interior de la persona; llegan a ser
significativas en su integración dinámica, situada y se convierten en experiencias
cuando la persona hace acopio de un conjunto de las mismas para darse cuenta
de que “lo que le pasa”, “lo que le importa” es significativo. (Guzmán &
Saucedo, 2015, p. 1030)

Desde este marco de comprensión, las diversas vivencias pedagógicas que la educación
religiosa ha de ofrecer deben en potencia permitir a sus estudiantes configurar la experiencia
significativa propuesta cumpliendo con los principios propuestos por Larrosa (2009) y que se
exponenen en la Figura Nº 11, haciendo de estas experiencias verdaderamente significativas,
pero al mismo tiempo facilitar el desarrollo de las competencias según el abanico de propósitos
formativos que se han construido.

Estas vivencias pedagógicas, desde el enfoque de las capacidades, se convierten en las
condiciones de posibilidad de las que hace alusión Nussbaum, y hacen referencia a la dimensión
del tener de la capacidad como lo ilustra la Figura Nº 15. Estas vivencias pedagógicas pueden ser
de dos tipos: internas, como aquellas que dependen y están al alcance del maestro dentro del aula
de clase; y las externas, que hacen referencia a las vivencias que lidera la comunidad educativa,
las estructuras y las políticas institucionales. Tanto las vivencias pedagógicas internas como las
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externas, han de tener como referente la Matriz General de Capacidades para dotar de
intencionalidad pedagógica lo que en cada vivencia se diseñe y privilegie.

Las vivencias pedagógicas que se proponen contemplar y privilegiar para los jóvenes de
grado 11º en su experiencia de construcción del proyecto de vida son:

VIVENCIAS PEDAGÓGICAS PARA LA EXPERIENCIA DE PROYECTO DE
VIDA
INTERNAS
Narración de la autobiografía
Escritura del diario espiritual
Construcción del proyecto personal de vida
Lectura de biografías y autobiografías
Ejercicios de espiritualidad, yoga o
meditación
Acompañamiento a los proyectos de
investigación
Encuentro con personas que inspiran el
proyecto de vida
Acompañamiento al desarrollo humano de
los estudiantes

EXTERNAS
Participación del retiro espiritual
Acompañamiento en orientación vocacional
Preparación académica en el pre-icfes
Articulación e inmersión con la educación
superior
Participación en una feria de universidades
Vinculación al servicio social o trabajo
comunitario
Exposición en el “Encuentro de
Experiencias Significativas”
Compromiso con el Plan padrino
Colaboración con el Centro Cultural

Tabla Nº 30: Vivencias pedagógicas para la educación religiosa para grado 11º del
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. en la educación religiosa. Elaboración propia.

Como se mencionó anteriormente, en las actividades didácticas y en estas vivencias
pedagógicas, también han de ubicar a cada estudiante como centro de la apuesta formativa de la
asignatura y privilegiar el compartir humano y cotidiano como recurso sobre el que los
estudiantes puedan confrontar sus propias existencias de cara a la configuración de un proyecto
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de vida auténtico, pero al mismo tiempo, de cara a la libertad y autonomía que exige asumir el
florecimiento y desarrollo humano como compromiso personal y tarea existencial.

Evaluación del aprendizaje: según el SIEE (2021a), el CRS asume el modelo de
evaluación auténtica de carácter cualitativo como enfoque del tipo de evaluación, en la que se
centra la atención en el desarrollo de las competencias teniendo en cuenta las funciones
cognitivas, las operaciones mentales, las habilidades de pensamientos y los saberes de las
asignaturas (Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021a).

Para la formulación de los siguientes criterios de evaluación se tuvo como referencia las
competencias específicas de la asignatura de manera general estableciendo un desarrollo lógico y
de profundidad de acuerdo a los desempeños que establece el Decreto 1290 (Ministerio de
Educación Nacional, 2009), en bajo, básico, alto y superior.

Para cada indicador de desempeño de la evaluación se tuvo en cuenta una habilidad
específica de acuerdo a la Matriz General de Competencias de la institución (Colegio Rogelio
Salmona I.E.D., 2018b).

CRITERIOS DE EVALUACIÓN PARA LA ERE DE GRADO 11º
TRIMESTRE

I

DESEMPEÑO

INDICADOR DE DESEMPEÑO

Bajo

Indaga sobre su historia personal-familiar y sobre su
identidad como persona como requisito que
determina y configura el proyecto de vida y la
realización personal
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Básico

Categoriza las fortalezas y habilidades, las
oportunidades y posibilidades que tiene en su
contexto para proyectar la realización de metas y
sueños

Alto

Analiza los escenarios futuros y posibles que se
presentan en la vida desde las oportunidades y
posibilidades que sea capaz de agenciar y
contemplar

Superior

Razona sobre las dimensiones humanas
consolidando una identidad personal como
oportunidad para una vivencia espiritual y de
trascendencia

Bajo

Identifica las situaciones de crisis personal y
espiritual como oportunidad de transformación y
crecimiento humano dotando de sentido su
existencia

Básico

Descubre en la experiencia religiosa un camino
espiritual en el que actúa Dios para acercarse
críticamente a los contextos históricos y sociales

Alto

Confronta su experiencia religiosa con su
experiencia de vida que le permiten configurar un
proyecto de vida más auténtico y libre

Superior

Expone las opciones fundamentales y convicciones
que sustentan su proyecto de vida como horizonte
de sentido espiritual y marco ético de acción

Bajo

Selecciona los hechos o fenómenos políticos y
sociales que quisiera intervenir desde su proyecto de
vida, su vocación y su formación profesional

Básico

Asume las implicaciones éticas y morales que tiene
asumir la existencia y el proyecto de vida con
autenticidad, madurez y riesgo

Alto

Vislumbra los sueños y decisiones que habría de
tomar para la vivencia de su proyecto de vida y

II

III
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lograr su realización personal y felicidad

Superior

Lidera el proyecto de vida con autonomía, libertad y
autenticidad perfilando la concreción de este y su
aporte a la reconstrucción del tejido social

Tabla Nº 31: Indicadores de evaluación de la educación religiosa para grado 11º en el
Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Como se expuso en la sección 4.2.3.3. en los límites didácticos, estos indicadores de
evaluación quieren hacer seguimiento y valoración del proceso de aprendizaje de los estudiantes,
no evaluar el desarrollo humano de los mismos, pues sería transgredir la libertad de los
estudiantes y juzgar las decisiones que ellos mismos van asumiendo y tomando a lo largo del año
académico y de su etapa escolar. Estos indicadores permiten tener referentes a la hora de abordar
las competencias específicas del grado y de los procesos de autoevaluación, coevaluación y
heteroevaluación, así como la evaluación diagnóstica, formativa y sumativa que tiene el CRSIED
(Colegio Rogelio Salmona I.E.D., 2021a).

Acompañamiento del desarrollo humano: finalmente para completar esta fase sobre el
diseño curricular de la educación religiosa se quiere plantear un elemento en el que se integre la
vida del maestro y del estudiante en un proceso de acompañamiento sobre el desarrollo humano
que el estudiante va agenciando desde sus decisiones y libertades. Este elemento no pretende
evaluar o emitir ningún juicio de parte del maestro de la educación religiosa frente al proceso y
ritmo existencial de cada estudiante, al contrario quiere ser un elemento y unos criterios que
permita establecer una relación pedagógica entre el estudiante y el maestro, donde este se
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convierte en referente de sentido y de proyecto de vida, por su experiencia humana, por sus años
y por lo que ha logrado construir a lo largo de sus años como profesional y como ser humano.

Los criterios de acompañamiento que aquí se presentan hacen referencia a los
funcionamientos que se contruyeron con relación a los umbrales de cada una de las capacidades
como se presentan en la Tabla Nº 16. A partir de estos criterios y este elemento de
acompañamiento se enmarca en dos perspectivas: por un lado del enfoque de las capacidades, en
donde el desarrollo de las mismas y sus funcionamientos en el escenario educativo son en sí
mismas condiciones de posibildiad para que los ciudadanos o estudiantes procuren su desarrollo
y florecimiento humano; y por otro lado, la tradición, mística y espiritualidad lasallista donde
cada obra educativa se convierte en un “lugar de salvación” porque los estudiantes precisamente
encuentras los medios necesarios para su felicidad y dignificación y en donde los maestros
cumplen el rol de “ángeles custodios” y “hermanos mayores” de sus estudiantes guíandoles y
orientándoles además de los conocimientos y saberes propios de las asignaturas, en la posibilidad
para caminar junto a sus ellos y mostrar horizontes de vida y de sentido.

Ahora bien, en este elemento el agente principal es el estudiante donde asume un
ejercicio de autoevaluación de su propio desarrollo humano. Es él quien en un ejercicio
autoreflexión crítica, con un sentido de esperanza, libertad, motivación y visión de futuro es
capaz de reconocer sus procesos vitales actuales y tener la valentía necesaria para reconocer, si
es el caso, aquello que no está avanzando o se ha quedado estancado, y procura seguir
potenciando aquellas capacidades que han superado el umbral para que no lleguen a fracasar.
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En este sentido quisiera proponer tres momentos en los que se pudiese vivir este elemento
del acompañamiento al desarrollo humano de los estudiantes:

MOMENTOS DEL ACOMPAÑAMIENTO DEL DESARROLLO HUMANO
Nº

MOMENTO

1

Personal

2

Intercambio

3

Reflexión

DESCRIPCIÓN
Es el espacio para que el estudiante
personal e individualmente se
adentre en su interior y desde una
perspectiva holítica contemple su
existencia y su vida y determine el
estado de desarrollo de cada una de
sus capacidades de acuerdo a los
criterios establecidos.
Es el momento para que el maestro
de la asignatura desde una actitud
de respeto, de transparencia, de
reconocimiento y valoración de la
vida de cada estudiante pueda
dialogar con cada uno de sus
estudiantes de manera corta y
sencilla solo con el propósito de
orientar o afirmar a sus estudiantes
en ciertas decisiones o situaciones
confusas en las que ellos se puedan
ver avocados, pero nunca con la
intención de juzgar el proyecto
personal de vida o transgredir el
espacio vital de ellos.
Es el momento en el que
nuevamente cada estudiante asume
las resoluciones necesarias frente al
desarrollo de sus capacidades como
ser humano, a partir del diálogo
con su maestro, o con algún
compañero, algún profesional, o
con su familia, para seguir
apostando por la consolidación

VIVENCIA

INSTRUMENTO

Desierto
espiritual

Rejilla con los
criterios

Diálogo
fraterno

Entrevista

Resolución
personal

Rejilla con los
criterios
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concreta de su existencia y caminar
hacia la consecución de sus metas
y convicciones.
Tabla Nº 32: Momentos para el acompañamiento del desarrollo humano de los
estudiantes de undécimo grado en el Colegio Rogelio Salmona I.E.D. Elaboración propia.

Estos tres momentos se tendrían que revisar al menos en dos espacios a lo largo del año
escolar, a mitad de año y a fin de año. El primer espacio, que tenga la intención de revisar el
proceso que se ha llevado desde la asignatura desde los contenidos, didácticas y vivencias
pedagógicas y al mismo tiempo proyectar el segundo semestre escolar. Y en el segundo espacio,
con el propósito de motivar a los estudiantes próximos a finalizar su estapa escolar y graduarse
para asumir su existencia y proyecto de vida con profundidad, desde una experiencia religiosa
afirmada y con las decisiones necesarias para su libertad, felicidad y florecimiento humano.

A continuación, se exponen por trimestre las capacidades que se priorizan, los umbrales
que se desean alcanzar, la competencia que se quiere desarrollar desde la asignatura de religión y
cada uno de los criterios autoevaluativos que los estudiantes tendrían en cuenta.
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CRITERIOS DE ACOMPAÑAMIENTOS DEL DESARROLLO HUMANO DE LOS ESTUDIANTES
TRIM
ESTRE

CAPACIDAD
HUMANA

Conocimiento

I
Ocio

Emociones

PROPÓSITO
FORMATIVO
Maximizo mi
formación
académica y
profesional
desde mis
intereses y
búsquedas
siendo
propositivo ante
la sociedad
Disfruto de mis
tiempos libres
con espacios y
vivencias que
me hagan creer
como ser
humano
Oriento mis
emociones con
inteligencia
como reacción
ante las diversas
situaciones a las

COMPETENCIA
ESPECÍFICA

Agencia sus
propias decisiones
para disfrutar
responsablemente
su vida, orientar
sus emociones con
inteligencia, acoger
su historia personal
y familiar y
proyectar su
formación
profesional

CRITERIOS DE ACOMPAÑAMIENTO
Conectar mi profesionalización con mi vocación de
manera consciente y libre para no vivir frustrado o
fracasado
Buscar los institutos, universidades, escuelas o
fundaciones en los que me pueda desarrollar
profesionalmente
Aportar a la sociedad desde mi saber disciplinar con
miras a su desarrollo, su crecimiento y su avance
científico
Anhelar vivir experiencias de recreación y ocio que me
permitan explorar nuevos gustos y habilidades
Aprovechar al máximo cada instante o experiencia con
un actitud de aprendizaje sobre lo que viva para ser
mejor persona
Pertenecer a algún grupo deportivo, musical o artístico
que me permita potenciar mis habilidades
Dirigir cada una de mis emociones sin cohibirme de
sentirlas pero teniendo control y manejo sobre ellas
Juzgar objetivamente todas las situaciones a las que me
vea enfrentado desde la inteligencia emocional
Guiar las expresiones de mis emociones sin que ellas
afecten o atenten contra mi vida o la vida de otros
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II

que me vea
enfrentado
Valoro mi salud
mental desde un
proceso de
aceptación y
Salud
sanación interior
de mi historia
personal y
familiar
Experimento la
presencia de
Dios como
aquello que dota
Espiritualidad
de sentido mi
existencia y me
conduce a ser
mejor persona
Integro las
diversas
experiencias,
búsquedas y
Integridad
decisiones
Física
vividas para una
existencia
consolidada y
realizada
Reafirmo mi
Vida
experiencia de

Reconocer mis habilidades y fortalezas, mis debilidades
y limitaciones para conocerme como persona
Acoger con amor y misericordia mi historia personal y
familiar para vivir mi vida con libertad y sin ataduras o
heridas
Compartir con otros mi historia y narración personal
como estrategia de crecimiento en conjunto

Configura su
existencia desde un
referente espiritual
y religioso a partir
de sus experiencias
de vida y sus
búsquedas
personales para
determinar su
marco ético y sus
opciones
fundamentales

Asumir una actitud de apertura y acogida en mi propia
existencia del tenue acontecer de Dios en mi vida como
persona
Compartir con alegría y gozo al sentir la presencia de
Dios en mi vida y tener una vida con un horizonte claro
Transformar mi vida en camino de crecimiento espiritual
compartiendo con los otros la mejor versión de mí
Asumir mi propia vida y mi existencia como una
aventura y tarea de toda la vida que finaliza en la muerte
Seleccionar sabia y responsablemente las experiencias
que quiero vivir con el objetivo de crecer como persona
Testimoniar mi relación con Dios y con mi comunidad
de fe como escenarios en los que puedo ser libre y feliz
Contemplar mi vida como un regalo que hay que cuidar,
dando cuenta de lo vivido y en el que habita Dios
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vida conforme a
la presencia de
Dios como
dador de sentido

III

Elijo las
convicciones y
opciones
Ética
fundamentales
que orientan mi
ser y actuar en el
mundo
Formulo
proyectos y
prácticas
Ofrece a la
personales que
sociedad
protejan el
Sostenibilidad
colombiana y al
medio ambiente
ambiental
mundo su proyecto
y el mundo
de vida aportando a
como casa
su transformación
común en la que
del tejido social, a
habito y
su protección del
cohabito
medio ambiente y a
Construyo una
la construcción de
comunidad
la empatía social
Afiliación
universal
aceptando la
diferencia como

Compartir lo mejor que soy y tengo en mi vida, la mejor
versión de mi, a quienes descubren que su vida ha
perdido sentido
Descubrir en los otros la presencia de Dios y la
oportunidad para crecer como persona desde el
intercambio de experiencias
Reflexionar sobre mi propia vida constantemente para
reconocer mi interioridad y proyectar mis acciones
Actuar coherentemente conforme mis principios y
convicciones determinan sin traicionar el marco
axiológico que he construido
Orientar mis pensamientos, acciones, decisiones y
palabras desde mi marco ético y moral
Reconocer mi constitución como criatura del mundo y
mi conexión con la naturaleza
Proyectar acciones sencillas o complejas que ayuden al
uso responsable de los recursos y al cuidado del medio
ambiente

Vincular mi vida con la de las personas y la naturaleza
como habitantes de un mismo espacio y casa común

Valorar mi identidad personal y mi historia personal con
una autoestima y autoimagen clara para establecer
vínculos
Acoger con respeto, libertad y misericordia la vida de
quien piensa y ve el mundo diferente a mí
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oportunidad de
Considerar que la diversidad y pluralidad de ideologías,
crecimiento y
de raza, de género y de religión son valiosas en la
empatía social
construcción de una sociedad
Reconocer que toda pequeña acción que haga en mi
Transformo las
contexto más cerca es el inicio de un proceso de
situaciones de
transformación de la realidad
injusticia,
violencia y
Estar comprometido y atento de manera crítica de las
Control del
pobreza desde
realidades, dinámicas y hechos que acontecen en mi
entorno
mi compromiso
contexto
social, político y
Sentir como propio el dolor, la angustia, el abandono y el
religioso como
sufrimiento de aquellos que están viviendo realidades
ciudadano
precarias
Tabla Nº 33: Criterios de acompañamiento para el desarrollo humano de los jóvenes de undécimo grado del Colegio Rogelio
Salmona I.E.D. Elaboración propia.
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5.2.4. Consideraciones finales respecto a la estructura y el diseño curricular.

La propuesta de diseño curricular con sus elementos y componentes que aquí se
presentaron y desarrollaron quisieron dar cuenta de la importancia que existe al considerar un
currículo sistémico y orgánico. En cuanto sistémico, permite descubrir la totalidad del currículo
de forma ordenada y con todos los elementos relacionados entre sí, es decir, el currículo debe
reflejar una concatenación y estructura lógica entre cada uno de los elementos. Y en cuanto
orgánico, el diseño curricular se presenta jerárquicamente partiendo de los fines de la educación
religiosa y de los propósitos formativos de la misma, pasando por los aspectos organizativos y
los elementos procedimentales de la asignatura en función de metodologías, estrategias,
didácticas y contenidos, hasta llegar a los aspectos más operativos en tanto la evaluación y la
articulación; todo este recorrido da cuenta de una estructura relacionada y articulada entre sí.

Asumir o vincular el enfoque de las capacidades de Nussbaum al currículo de la
educación religiosa, implica que este paradigma de corte humanista sea transversal a todo el
diseño curricular. Como se mencionó antes, en algunos elementos del diseño es más visible el
enfoque que en otros, pero lo importante es que las apuestas de sentido y los principios sobre los
que se sustenta la teoría de Nussbaum sean los que determinen la formulación, construcción y
planteamiento del currículo de la ERE. Si bien no hay fórmulas exactas o un solo camino para
realizar esta intersección, es importante que los maestros de la educación religiosa como
primeros responsables del acto educativo y de la relación pedagógica, hagan un ejercicio de
conciencia y de apropiación del enfoque para considerar este paradigma como eje transversal de
su planeación curricular, pero también de su quehacer pedagógico.
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Así como la Matriz debe validarse a lo largo del tiempo así mismo la Rejilla curricular ha
de vivir el mismo tratamiento. El currículo y su diseño ha de someterse a una constante
reelaboración teniendo en cuenta los procesos humanos y cognitivos que los estudiantes van
reflejando año tras año, atendiendo a las nuevas dinámicas sociales, culturales y políticas que
determinan las emergentes formas de comprensión de la experiencia religiosa y buscando dar
respuesta a los intereses, búsquedas e inquietudes que los estudiantes manifiestan. Estas
características hacen que el currículo sea flexible, cuidando de que siempre mantenga lo orgánico
y sistémico, sea un currículo dinámico y un currículo vivo; estos tres elementos harán que la
formación de los estudiantes en su experiencia religiosa sea significativa.

Si bien en grado 11º la experiencia significativa para la educación religiosa en el Colegio
Rogelio Salmona I.E.D. es el proyecto de vida, hay que tener en cuenta que esta experiencia no
es exclusiva a este grado, sino que es una experiencia que se configura y consolida desde los
primeros años escolares. Como se expuso en el capítulo anterior, el proyecto de vida requiere
que en cuanto experiencia “atraviese” y permee el ser y la existencia del estudiante y se le
permita ir configurando sus opciones, sus decisiones, su vocación y su identidad personal.
Aunque en los primeros años de vida o de la etapa escolar los estudiantes no tienen
completamente desarrollado el aparato crítico o no viven del todo desde la autonomía y libertad
de sus decisiones, si es importante que desde la educación religiosa, pero incluso desde todas las
asignaturas y vida escolar, a los niños y niñas se les brinden las condiciones de posibilidad para
que vayan agenciando su propio proyecto de vida.
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Finalmente, es importante considerar y tener en cuenta las razones y los alcances que se
expusieron en la sección 4.2. sobre considerar la educación religiosa escolar como escenario para
el desarrollo humano en el ejercicio de articulación del enfoque de las capacidades de Nussbaum
al estatuto epistemológico de la ERE. Contemplar los aspectos que allí se expusieron permitirán
siempre resignificar y actualizar el lugar que ocupa esta asignatura en la formación integral de
los estudiantes y defender este espacio académico en el plan de estudios y en los aportes
significativos que realiza a la existencia de los niños y jóvenes, pero también a toda la
comunidad educativa.
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6. CAPÍTULO VI: CONCLUSIONES Y PROYECCIONES

Finalmente, en este capítulo se presentarán algunos hallazgos y proyecciones a modo de
conclusión después de haber haber dado cumplimiento a los objetivos específicos y de dar
respuesta a la pregunta de investigación con el planteamiento de la Rejilla para integrar
curricularmente el enfoque de las capacidades humanas a la experiencia del proyecto de vida en
clase de educación religiosa. A continuación, se exponen los hallazgos y las proyecciones fruto
de esta investigación.

El primer hallazgo descubierto fue considerar el aporte que hace el enfoque de las
capacidades al escenario de la educación escolar y de la educación religiosa promoviendo el
pensamiento crítico, conduciendo a la empatía social y facilitando la construcción colectiva.
Aunado a estos aportes, el enfoque permite reafirmar el lugar y dignidad que la persona o el
estudiante ocupan en el centro de todo acto educativo, así como la educación asume a la persona
como lugar y objetivo de su formación y acompañamiento. Además, el enfoque en la educación
religiosa promueve espacios de libertad, de emancipación y de liberación humana que le permite
a los estudiantes configurar proyectos de vida más sólidos y auténticos.

En segundo lugar se develó cómo la educación religiosa se convierte en un espacio
formativo que catapulta el desarrollo de las capacidades de sus estudiantes haciéndolos
protagonistas y responsables de su propia formación humana e integral y agenciando sus propios
procesos de humanización y dignificación. En este sentido resulta valioso descubrir cómo los
maestros de educación religiosa hacen de sus clases y de la asignatura propiamente un espacio
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donde cada estudiante es valioso tal y como es y se hace todo lo posible porque ellos sean
mejores personas, alcancen sus sueños y metas y doten de sentido sus existencias.

El tercer hallazgo pone de manifiesto la apuesta innegociable que la educación religiosa
tiene por la humanización de sus estudiantes y de sus maestros. La situación política, económica,
social y cultural nacional e internacional le está exigiendo al mundo un nuevo humanismo, una
nueva forma de entenderse el ser humano y una nueva manera de establecer sus relaciones
vitales. En tanto, la educación religiosa no tiene todas las respuestas y todos los alcances, pero sí
desde un compromiso exigente y consciente de maestros, padres de familia e institución
educativa se le podrán brindar las oportunidades necesarias y fundamentales a sus estudiantes
para que encuentren horizontes de sentido a sus vidas y para que florezca lo más humano y la
mejor versión de cada uno.

El cuarto hallazgo en el ejercicio de articulación entre el enfoque de las capacidades y el
estatuto epistemológico de la ERE se devela la revitalización y resignificación que viviría la
experiencia religiosa de los estudiantes. Este proceso de revitalización les permitiría a los
jóvenes emprender un viaje hacia su interioridad, hacia el centro de lo que constituye lo más
profundo de su ser y de su existencia, y, descubrir allí razones para vivir y para orientar su vida
hacia la consecución de acciones contundentes que les permitan vivir a plenitud su vida y su
experiencia religiosa. Este ejercicio formativo no finaliza en la etapa escolar, sino que es una
tarea que los estudiantes en su etapa universitaria y profesional o largo de su vida, deben asumir
con autonomía y responsabilidad.
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El quinto hallazgo es la oportunidad que la educación religiosa tiene de formar
políticamente a sus estudiantes con conciencia ciudadana y con responsabilidad política frente a
la sociedad. La coherencia que debe existir entre la experiencia religiosa y el actuar político
como ciudadano conduce a la educación religiosa a la formación de sus estudiantes en un
ejercicio de libertad y aporte en la construcción de una sociedad democrática. Además le permite
a sus estudiantes contemplar que la auténtica experiencia religiosa se manifiesta cuando la
persona sale de sí misma para ir al encuentro de los demás, especialmente de aquellos quienes
viven realidades de opresión, de pobreza y de desigualdad social; realidades sobre las que el
estudiante como sujeto político debe actuar para transformar.

Fruto de esta investigación también se reconocen algunas proyecciones de cara a nuevas
investigaciones que en el Distrito Lasallista de Bogotá o la Licenciatura de la Universidad de la
Salle se pudiesen generar en esta línea de investigación emergente sobre la articulación del
enfoque de las capacidades de Nussbaum a la educación religiosa. Asimismo resulta necesario
sistematizar aquellas experiencias que en los diversos establecimientos educativos den cuenta de
un aporte significativo a esta nueva comprensión epistemológica y al desarrollo humano de sus
estudiantes o comunidades educativas.

Una segunda proyección es la imperante necesidad de asumir el enfoque de las
capacidades y con él un paradigma humanista como tarea existencial, como horizonte de sentido
de comprensión de las realidades del mundo y como experiencia que permita conquistar lo
humano que hay en cada persona. En este sentido, la educación religiosa, debe continuar
apostando por la formación integral y de la dimensión trascendente de sus estudiantes. Solo si se
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asume con responsabilidad y compromiso este enfoque se podrán liderar procesos de
humanización y de justicia social más eficientes y más visibles, donde cada persona sea valioso
por lo que es y no esté supeditada y enajenada a los pecados estructurales que existen,
perpetuando la violencia y conflictos, o cosificando a la humanidad como un número más dentro
de los indicadores económicos y de desarrollo de las naciones.
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8. ANEXOS

Anexo 1: Matriz general de las capacidades para la Educación Religiosa.
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Anexo 2: Propuesta curricular de la educación religiosa para la experiencia de proyecto de vida
de grado 11º desde el enfoque de las capacidades.
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